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RÉSUMÉ 
Dans le contexte des services de garde éducatifs québécois largement fréquentés et 
poursuivant l'objectif de favoriser la socialisation des enfants avant leur entrée à 
1 'école, la présente thèse se penche sur les difficultés comportementales qu'ils 
manifestent au cours de la petite enfance. Plus précisément, elle identifie les facteurs 
provenant de la famille, de l'enfant et de l'expérience de garde qui modulent la 
relation entre la fréquentation d'un service de garde initiée au cours de la première 
année de vie de l'enfant et les comportements extériorisés et intériorisés qu'il 
manifeste ensuite à 24, 36 et 48 mois . 
Les 3 articles inclus dans cette thèse opérationnalisent les interactions découlant de la 
perspective écosystémique du développement de l'enfant, adaptée à l'écologie des 
services de garde. Le premier examine l'interaction entre le mode de garde et les 
caractéristiques socioéconomiques des familles pour expliquer la trajectoire 
comportementale des enfants, de l'émergence des comportements extériorisés et 
intériorisés à l'année précédant l'entrée à l'école. Les deux autres articles s'intéressent 
exclusivement aux enfants en services de garde. De manière plus précise, le second 
article étudie les interactions entre la qualité des processus et les caractéristiques des 
enfants à 18 mois, associées aux comportements qu'ils manifestent dès l'âge de 24 
mois . Le troisième se penche en profondeur sur l'expérience en service de garde et 
explore les interactions médiatrices et modératrices entre la quantité, le type et la 
qualité de cette expérience à 24 mois, prédictrices des comportements manifestés par 
l'enfant à l'âge de 36 mois. 
Les résultats suggèrent que les enfants fréquentant les services de garde éducatifs 
manifestent des comportements extériorisés et intériorisés à 24, 36 et 48 mois qui se 
situent dans la zone dite « normale » de l'instrument de mesure utilisé. Cela dit, ces 
résultats pointent divers facteurs qui pourraient contribuer à encadrer la manifestation 
plus fréquente de ces comportements dans certaines conditions. Notamment, les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants dont les familles présentent des 
facteurs de risque socioéconomiques apparaissent plus influencés par la fréquentation 
d'un service de garde éducatif. De plus, certaines dimensions de la qualité des 
processus observées à 18 mois participeraient à prévenir ou réduire la manifestation 
de comportements extériorisés et intériorisés à l'âge de 24 mois, comme la qualité des 
interactions de l'éducatrice auprès des fi lles et des enfants présentant un tempérament 
difficile, ainsi que la qualité de la programmation auprès de tous les enfants. Enfin, 
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des sous-dimensions de la qualité des processus observées à 24 mois pourraient être 
ciblées afin de prévenir ou d'atténuer la manifestation de comportements extériorisés 
et intériorisés à l'âge de 36 mois, notamment la qualité de l'observation pour 
l'ensemble des enfants, ainsi que la qualité du matériel, de l'horaire, des activités, de 
l'intervention démocratique et du soutien à la communication en fonction de la 
quantité et du type d'expérience de garde des enfants . 
Les retombées possibles de ces résultats sont nombreuses. D'abord pour le milieu de 
la recherche, les travaux futurs devraient approfondir les expériences multiples 
offertes aux enfants en services de garde et les facteurs y étant associés à l'aide de 
méthodes qualitatives ou mixtes et à l'aide d'instrument de mesure cohérent au 
programme éducatif du Québec. D'ailleurs, les résultats de cette thèse soutiennent 
plusieurs des propositions formulées à partir d'une perspective écosystémique afin de 
guider les recherches à venir. Puis, pour le milieu de la pratique, les résultats éclairent 
certaines pistes pour l'intervention éducative. En outre, ils sous-tendent l'importance 
de la flexibilité de l'intervention éducative des éducatrices, adaptant certaines de leurs 
pratiques en fonction de l'expérience de garde des enfants. À ce sujet, la qualité de la 
structuration des activités, notamment de l'observation, paraît concerner des pratiques 
éducatives à réinvestir au sein de la formation initiale et continue des éducatrices de 
manière à éclairer leurs interventions. Cette recherche contient des pistes de réflexion 
afin d'assurer que l'éducation à la petite enfance prévienne ou réduise les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants, en soutenant le développement 
de comportements appropriés, au cours de cette importante période de 
développement. 
Mots clés : Québec, Services de garde, Qualité éducative, Comportements 
extériorisés, Comportements intériorisés 
INTRODUCTION 
Les recherches font ressortir l'importance de la manifestation de comportements 
appropriés pour la réussite éducative des enfants, un enjeu qui ressort en particulier 
au moment de leur entrée en maternelle. Pour s'adapter, bien fonctiom1er en groupe et 
répondre aux exigences sociales et scolaires, les enfants doivent notamment 
développer des relations positives, demeurer concentrés et persister dans la réalisation 
d'une tâche, communiquer leurs émotions, résoudre des conflits, écouter les directives 
et être attentif (Bierman, Torres, Domitrovich, Welsh, et Gest, 2009; S. Campbell et 
von Stauffenberg, 2007). Un enfant qui ne manifeste pas de tels comportements et qui 
présente plus fréquemment et plus intensément des comportements de nature 
extériorisée (est agressif, bouge, perturbe les activités, n'attend pas son tour, etc.) ou 
intériorisée (reste à l'écart du groupe, ne veut pas participer, s'accroche aux adultes, 
boude, etc.) serait alors plus susceptible de connaître des difficultés dans ses relations 
sociales et ses apprentissages (S. Campbell et von Stauffenberg, 2007). Ceci souligne 
l'importance des expériences éducatives vécues au cours de la petite enfance afin de 
soutenir l'enfant dans le développement des comportements appropriés pour s' adapter 
en contexte de groupe, ce qui se traduirait en une manifestation moindre de 
comportements extériorisés et intériorisés. 
Une des expériences éducatives désormais vécues par une majorité d'enfants issus de 
pays industrialisés au cours de la petite enfance pourrait s'avérer jouer un rôle à cet 
effet, soit la fréquentation d'un service de garde éducatif. De nos jours, ce sont 
souvent les services de garde qui offrent aux jeunes enfants la première occasion 
d'être en contact avec d'autres enfants et adultes (Fabes, Hanish, et Martin, 2003). 
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Ainsi, les services de garde constituent des milieux sociaux importants qm 
poursuivent l'objectif de prévenir les difficultés comportementales ultérieures en 
permettant aux enfants de développer les comportements appropriés pour s'adapter en 
collectivité (Ladd, Herald, et Andrews, 2006). En insistant tôt dans la vie sur les 
comportements qui favorisent le bon fonctionnement en groupe, la fréquentation d'un 
service de garde pourrait donc contribuer à prévenir ou diminuer la manifestation de 
comportements extériorisés et intériorisés au cours de la petite enfance. 
Cependant, les recherches ne permettent pas de dégager un consensus à savoir que la 
fréquentation des services de garde soit systématiquement bénéfique pour les 
comportements des enfants. Ainsi, il apparaît pertinent d'approfondir la relation entre 
la fréquentation d'un service de garde initiée tôt dans la vie et les comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants afin de savoir quand? pour quels enfants? 
pourquoi? comment? cette expérience est associée à des bénéfices ou non. À ce sujet, 
les résultats apparaissent plus consistants lorsque l'expérience en service de garde est 
étudiée en interaction avec: 1) les facteurs de risque socioéconomiques de la famille 
(p.ex. Bigras et al., 2009); 2) le genre et le tempérament de l'enfant qui le fréquente 
(p.ex. Gunnar, Kryzer, Van Ryzin, et Phillips, 2010; Pluess et Belsky, 2009); et 3) la 
quantité, le type et la qualité de cette expérience (p.ex. Coley, Votruba-Drzal, Miller, 
et Koury, 2012; McCartney et al. , 2010; NICHD Early Child Care Research Network, 
2002). Or, les études menées jusqu'à présent pour examiner l'influence de la 
fréquentation d'un service de garde éducatif sur les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants offrent un portrait fragmenté des relations entre ces facteurs. 
De plus, aucune n'a été réalisée à ce jour au Québec, alors qu'il s'agit d'un contexte 
privilégié où existe un réseau de services de garde régis sans but lucratif, fréquenté 
par une majorité d'enfants. 
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Partant de ces constats, la présente thèse s'intéresse aux facteurs susceptibles de 
moduler la relation entre la fréquentation d'un service de garde éducatif amorcée dans 
la première année de vie des enfants et les comportements extériorisés et intériorisés 
qu'ils manifestent au cours de la petite enfance. Plus particulièrement, elle poursuit 
les objectifs de: 1) Comparer entre 24 et 48 mois la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants de milieux non vulnérables et vulnérables qui 
fréquentent ou non un service de garde; 2) Évaluer si la relation entre la qualité des 
processus et la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés à 24 mois 
chez les enfants qui fréquentent un service de garde est modérée par leur genre et leur 
tempérament; 3) Examiner comment la quantité, le type et la qualité de l'expérience 
en service de garde interagissent pour prédire la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants âgés de 36 mois . 
Le premier chapitre présente la problématique de recherche et se termine par les 
questions auxquelles cette thèse souhaite répondre. Le second chapitre expose d'abord 
le concept de comportements extériorisés et intériorisés. Puis, il présente le modèle 
écosystémique du développement de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner, 1979, 2005; 
Bronfenbrenner et Morris, 1998) et son adaptation à l'écologie des services de garde 
(Bigras et Japel, 2007; Lemay et Bigras, 2012), une perspective théorique 
organisatrice des facteurs influençant les comportements de l'enfant et son expérience 
de garde. Découlant de cette théorisation, il est question des écrits relatifs aux 
facteurs reliés à la famille, à l'enfant et aux services de garde qui sont susceptibles de 
moduler l'influence de la fréquentation d'un service de garde sur la manifestation de 
comportements extériorisés et intériorisés. Ce chapitre se termine par objectifs de 
recherche spécifiques poursuivis par les trois articles issus de cette thèse. Suit une 
section décrivant la méthodologie générale adoptée. Ensuite, un avant-propos est 
inclus afin de décrire le premier article de cette thèse, d'exposer les détails concernant 
sa soumission à une revue et de détailler l'implication des auteurs à sa rédaction. 
4 
L'avant-propos précède l'insertion textuelle du premier article. Cette démarche est la 
même pour le deuxième et le troisième article. Puis, une discussion générale aborde 
les résultats obtenus, leur pertinence sociale et scientifique, de même que les limites 
rencontrées dans cette thèse et les pistes de recherche qui permettraient d'aller plus 
loin dans le développement de nouvelles connaissances dans ce domaine de 
recherche. Enfin, cette thèse ouvre sur les retombées possibles pour les milieux de la 
recherche et de la pratique. 
CHAPITRE I 
PROBLÉMATIQUE 
Ce chapitre expose la problématique de recherche et établit la pertinence sociale et 
scientifique de cette thèse. Il sera d'abord question de l'importance des 
comportements appropriés pour l'adaptation à la maternelle, garante de la réussite 
éducative des jeunes enfants. Puis, les services de garde éducatifs sont présentés en 
tant qu'expérience vécue par bon nombre d'enfants avant leur entrée à l'école, ce qui 
les amène donc à vivre en groupe très tôt dans leur vie. Cette expérience éducative 
pourrait d'ailleurs influencer la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés qui sont susceptibles d'interférer dans l'adaptation de l'enfant. Ensuite, les 
recherches faisant état de la relation entre la fréquentation d'un service de garde et les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants sont résumées. Cette section se 
termine en exposant des constats auxquels sont parvenues les recherches antérieures, 
ainsi que les questions qui en découlent et auxquelles cette thèse entend répondre. 
L'entrée à l'école est une transition importante dans la vie des enfants. Alors que 
plusieurs n'éprouvent aucune difficulté à faire face à ce défi , cela peut s'avérer plus 
ardu pour les enfants qui ne manifestent pas les comportements appropriés afin de 
bien s'y adapter. À ce sujet, une enquête américaine menée auprès de plus de 3500 
enseignantes de maternelle révèle que, selon les perceptions de celles-ci, 16% 
d'élèves éprouvaient des difficultés majeures à s'adapter à ce contexte éducatif et 
33% éprouvaient des difficultés mineures manifestées par des conflits avec les pairs, 
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des difficultés à suivre les directives, ainsi que l' incapacité à travailler seul ou en 
équipe (Rimm-Kaufman, Pianta, et Cox, 2000). De telles difficultés d 'adaptation sont 
importante·s à considérer étant donné que les comportements manifestés par les 
enfants en maternelle contribueraient à expliquer leur réussite éducative subséquente 
(Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane, et Shelton, 2003; M. McClelland, Acock, et 
Morrison, 2006; Turney et McLanahan, 2012). 
En particulier, pour s' adapter à la maternelle, les élèves doivent être en mesure de 
manifester un ensemble de comportements leur permettant de répondre aux exigences 
sociales et scolaires rencontrées dans ce contexte éducatif de groupe (p .ex. établir des 
relations positives avec les autres, être attentif, se concentrer et persister dans la 
réalisation d'une tâche, communiquer ses émotions, résoudre des conflits, etc .) 
(Bierman, et al. , 2009; S. Campbell et von Stauffenberg, 2007; Hemmeter, Ostrosky, 
et Fox, 2006). L ' élève faisant tout juste son entrée en maternelle doit donc déjà 
manifester des comportements appropriés, témoignant de sa maturité sociale et 
émotionnelle, afin de s' adapter à son nouvel environnement. 
L'enquête En route pour l 'école, menée auprès de 14 719 enseignantes d 'élèves 
montréalais de maternelle publique, révélait que 12% des enfants n ' auraient pas la 
maturité requise à leur réussite au plan de leur développement social et entre 13 et 
15% au plan de leur développement émotionnel (Direction de santé publique, 2008). 
Ce manque de maturité peut s ' illustrer en classe par des conflits fréquents avec les 
autres, une adaptation difficile aux changements, une difficulté à respecter les règles 
et routines scolaires, les adultes, les pairs et les biens d'autrui, etc. En d'autres mots, 
lorsqu' un enfant n'est pas prêt à répondre aux exigences sociales et scolaires de la 
maternelle, il est plus susceptible de manifester un ensemble de comportements 
extériorisés (destruction, agression, perturbation) et intériorisés (retrait, émotivité 
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négative, anxiété) qm pourraient interférer dans ses relations sociales et ses 
apprentissages, ce qui aurait une incidence sur sa réussite éducative. 
Il semble donc important de favoriser l'adaptation de l'enfant en soutenant, 
notamment, le développement de comportements appropriés de manière à prévenir les 
difficultés comportementales. À ce sujet, les écrits soulignent que les expériences 
vécues au cours de la petite enfance sont susceptibles d'influencer les comportements 
de l'enfant en maternelle (Coley, et al., 2012; Denbam et al., 2003; Hansen et 
Hawkes, 2009; Lamb, 2004; National Institute of Child Health and Human 
Development Early Child Care Research Network, 2003a) et d'avoir une incidence 
sur sa réussite éducative ultérieure (S. Campbell, Spieker, Burchinal, et Poe, 2006; 
Malecki et Elliott, 2002; Nagin et Tremblay, 2005). Alors que la majorité des enfants 
de 0-5 ans passent une grande partie de leur journée au service de garde, il pourrait 
s'agir de l'une de ces expériences propres à favoriser la manifestation de 
comportements appropriés en contexte de groupe et, par extension, prévenir ou 
atténuer les difficultés comportementales. Pour cette raison, la relation entre la 
fréquentation d'un service de garde et les comportements extériorisés et intériorisés 
des enfants fera donc l'objet de cette recherche. 
1.1 Services de garde éducatifs 
Au Québec, les services de garde éducatifs 1 ont connu une croissance fulgurante à la 
suite de la modification de la politique familiale en vigueur. En 1997, le 
gouvernement créé un réseau de services de garde régis sans but lucratif offrant un 
1 Est appelé service de garde éducatif les services de garde en installation et en milieu familial régis 
par le gouvernement et dans l'obligation d'appliquer un programme éducatif tel Accueillir la petite 
enfance afin de 1) voir au bien-être, à la santé et à la sécurité des enfants; 2) leur offrir un milieu de vie 
stimulant leur développement global; 3) prévenir 1 'apparition ultérieure de difficultés d'apprentissage, 
de comportement ou d'insertion sociale. (Gouvernement du Québec, 2007b). 
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programme éducatif aux enfants âgés de 5 ans et moms, et ce, moyennant une 
contribution réduite (7$ par jour à partir de janvier 2004). Selon les dernières données 
disponibles, alors qu 'on recense 448 200 enfants âgés de 0 à 4 ans au Québec (Institut 
de la statistique du Québec, 2013), 257 410 places sont offertes dans les services de 
garde, dont la majorité en service de garde de type installation en centre de la petite 
enfance (CPE = 85 669 places) et milieu familial (SGMF = 91 663 places) (Ministère 
de la Famille, 2013). Les services de garde constituent donc des environnements 
sociaux et éducatifs d ' importance pour les enfants qui les fréquentent et qui sont ainsi 
régulièrement en contact avec des pairs tôt dans leur vie (Fabes, et al. , 2003 ; Gevers 
Deynoot-Schaub et Riksen-Walraven, 2006a). En d'autres mots, la mise en place de 
ce réseau quasi universel a amené les services de garde à devenir le premier contexte 
éducatif de groupe pour une majorité d'enfants. 
Le contexte éducatif du service de garde constitue pour plusieurs enfants la première 
expérience de vie en groupe où ils sont amenés à être en contact avec les autres et à 
intégrer les règles, normes et valeurs qui sous-tendent la vie en collectivité dans leur 
société (Gouvernement du Québec, 2007a; Lamb, 2004) . L'adulte responsable a alors 
pour tâche de soutenir les comportements qui favorisent le fonctionnement 
harmonieux du groupe (p .ex. attendre son tour, partager ses jouets, bien jouer avec les 
autres, respecter les consignes, etc.) (Lamb, 2004). Par conséquent, les services de 
garde peuvent jouer un rôle en soutenant le développement des comportements 
socialement valorisés en contexte de groupe chez les enfants qui les fréquentent. 
Les enfants qui évoluent dans un tel environnement en bas âge peuvent donc voir 
leurs comportements en être influencés (J. Campbell, Lamb, et Hwang, 2000), voire 
même possiblement développer les comportements leur permettant de bien s'adapter à 
divers contextes éducatifs (Bierman, et al. , 2009). Comparativement à ceux qui ne 
sont pas exposés à cet environnement avant l'entrée à l'école, la fréquentation d'un 
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service de garde pourrait s'avérer en particulier un avantage pour les enfants lorsque, 
pour diverses raisons, ceux-ci tendent à éprouver plus de difficultés à s'adapter en 
contexte éducatif. Cette difficulté d'adaptation s'exprimant par la manifestation de 
difficultés comportementales en groupe (p.ex. entrer en conflit avec les autres, 
frapper pour exprimer ses besoins et émotions, détruire les biens d'autrui, ne pas 
respecter les directives, se retirer pour ne pas participer, bouder, se lamenter sans 
raison, etc.) pourrait entraver la réussite éducative de l'enfant si celui-ci n'est pas 
soutenu dans le développement de comportements appropriés (Howse, et al., 2003; 
M. McClelland, et a.l., 2006). 
1.2 Comportements extériorisés et intériorisés des enfants 
Les écrits convergent vers le fait que la manifestation fréquente et relativement 
intense d'un ensemble de comportements extériorisés (pousser les autres, détruire le 
matériel, perturber les activités du groupe, etc.) ou intériorisés (manifester son anxiété 
en suçant son pouce, bouder, s'accrocher aux adultes, ne pas participer aux activités, 
etc.) s'avère associée à des conséquences négatives pour la réussite éducative présente 
et ultérieure de l'enfant. À long terme, un enfant qui manifeste régulièrement de tels 
comportements serait plus enclin se retrouver en situation d'exclusion sociale 
(Brame, Nagin, et Tremblay, 2001; S. Campbell, et al., 2006; Dodge, Greenberg, et 
Malone, 2008; Nagin et Tremblay, 2005; Pedersen, Vitaro, Barker, et Borge, 2007; 
Tremblay, Gervais, et Petitclerc, 2008) et à présenter des difficultés d'apprentissage 
(S. Campbell, et al. , 2006; Dodge, et al., 2008; Malecki et Elliott, 2002; Reinke, 
Herman, Petras, et Ialongo, 2008; Tremblay, et al. , 2008 ; Turney et McLanahan, 
2012). Les conséquences découlant de ces manifestations comportementales 
extériorisées et intériorisées pourraient ainsi engendrer des coûts importants, tant pour 
l'individu et son épanouissement personnel, que pour la société dans laquelle il 
évolue. 
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De tels comportements semblent émerger assez tôt dans la vie de l'enfant. D'abord, il 
importe de souligner que certains facteurs associés à la manifestation plus fréquente 
de comportements extériorisés et intériorisés pourraient être identifiés dès 1' âge de 18 
mois (Mathiesen et Sanson, 2000; Shaw, Gilliom, Ingoldsby, et Nagin, 2003), voire 
même avant (Gevers Deynoot-Schaub et Riksen-Walraven, 2006b; Smeekens, 
Riksen-Walraven, et van Bakel, 2007; Tremblay et al., 2004). Le développement 
amène ensuite ces comportements à être plus facilement observables dès l'âge de 24 
mois, ce qui en fait un moment privilégié dans la recherch.e pour commencer à les 
mesurer (Baillargeon, Normand, et al. , 2007; Daniel, Grzywacz, Leerkes, Tucker, et 
Han, 2009; Miner et Clarke-Stewart, 2008; NICHD Early Child Care Research 
Network, 1998; Shaw, et al., 2003; Tremblay, et al. , 2008; van Zeijl et al., 2006). Les 
avancées développementales qui s'opèrent en parallèle sont associées à leur maintien 
ou leur diminution vers l'âge de 36 mois, ce qui en fait un autre moment de mesure 
important dans la recherche (Bernstein, 2006; Crockenberg, 2003; Daniel, et al., 
2009; NICHD Early Child Care Research Network, 2006; van Zeijl, et al., 2006). Les 
chercheurs notent ensuite une stabilité des taux mesurés à l'éducation préscolaire et à 
l'école primaire (Borge et Melhuish, 1995; J. Campbell, et al., 2000; Hartman, 2009; 
Helier, Baker, Henker, et Hinshaw, 1996; Kerr, Lunkenheimer, et Oison, 2007). 
Devant ces constats, l'adoption de comportements appropriés en fonction du niveau 
développemental de l'enfant devrait être soutenue durant la petite enfance, soit une 
importante période de développement de comportements sociaux appropriés . À cet 
effet, il semble primordial que, tôt dans leur vie, les enfants se retrouvent en présence 
d'adultes qui encouragent l'intégration des règles, normes et valeurs facilitant la vie 
en groupe. Cet accompagnement de l'adulte pourrait ainsi prévenir ou réduire la 
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés, et donc, promouvoir la 
réussite éducative des enfants. De telles opportunités de développement se 
produiraient fréquemment pour plus de la moitié des enfants du Québec qui 
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fréquentent le contexte éducatif qu'est le service de garde, particulièrement chez ceux 
qui s'y retrouvent depuis leur première année de vie et qui cumulent la plus grande 
expérience de garde au moment de leur entrée en maternelle. 
1.3 Services de garde éducatifs et comportements extériorisés et intériorisés 
Au service de garde, les jeunes enfants évoluent dans un groupe composé de plusieurs 
pairs, et ils sont rapidement appelés à manifester des comportements favorisant le 
fonctionnement harmonieux du groupe. Ce contexte éducatif serait un lieu tout 
indiqué pour soutenir le développement des comportements appropriés et, 
conséquemment, réduire la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés. À ce sujet, des recherches ont été menées afin de déterminer les effets de 
la fréquentation d'un service de garde sur les comportements extériorisés des enfants, 
en comparaison à l'absence de cette expérience (Bigras, Blanchard, et al., 2009; 
Borge et Melhuish, 1995; Coley, et al., 2012; Côté, Borge, Geoffroy, Rutter, et 
Tremblay, 2008; Eryigit-Madzwamuse et Bames, 2013; Fram, Kim, et Sinha, 2012; 
Hickman, 2006; Lekhal, 2012; Loeb, Bridges, Bassok, Fuller, et Rumberger, 2007; 
National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 
Research Network, 2003a; NICHD Early Child Care Research Network, 2004; Peng 
et Robins, 2010; Van Beijsterveldt, Hudziak, et Boomsma, 2005; Zachrisson, 
Dearing, Lekhal, et Toppelberg, 2013). Certaines études ont aussi réalisé ce type de 
comparaisons au sujet des comportements intériorisés (Bigras, Blanchard, et al., 
2009; Borge et Melhuish, 1995; Côté, et al. , 2008; Fram, et al. , 2012; Hickman, 2006; 
Lekhal, 2012; Peng et Robins, 2010; Van Beijsterveldt, et al., 2005). Ces recherches 
menées jusqu'à présent n'associent pas systématiquement la fréquentation d'un 
service de garde à une manifestation moindre de comportements extériorisés et 
intériorisés chez les enfants, tel qu'on pourrait s'y attendre. 
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D'abord, comparativement au fait de demeurer à la maison sous la garde parentale 
exclusive, la fréquentation d'un service de garde amorcée dans la première année de 
vie de l'enfant apparaît associée à des taux supérieurs de comportements extériorisés 
et intériorisés dans plusieurs études (Coley, et al., 2012; Côté, et al. , 2008; Eryigit-
Madzwamuse et Bames, 2013; Fram, et al., 2012; Hickman, 2006; Loeb, et al., 2007; 
National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 
Research Network, 2003a; NICHD Early Child Care Research Network, 2004; Van 
Beijsterveldt, et al. , 2005). D'autres chercheurs rapportent plutôt l' inverse et notent 
des taux moindres de comportements extériorisés et intériorisés chez les enfants ayant 
fréquenté un service de garde (Bigras, Blanchard, et al., 2009; Borge et Melhuish, 
1995; Peng et Robins, 2010). Enfin, certains chercheurs ne rapportent aucune relation 
entre ces variables (Hansen et Hawkes, 2009; Lekhal, 2012; Zachrisson, et al., 2013). 
Ces recherches ont globalement examiné l'effet de la fréquentation d'un service de 
garde en comparant les comportements d'enfants ayant vécu cette expérience, à ceux 
d'enfants étant demeurés à la maison avec leurs parents. Le constat qui se dégage de 
ces recherches est que, lorsqu'elles étudient la relation de manière aussi peu nuancée, 
c'est-à-dire en ne prenant par en compte plusieurs facteurs pouvant interférer dans 
cette relation tels que le revenu familial, le genre et le tempérament de l'enfant, la 
qualité offerte au service de garde, etc., les résultats demeurent équivoques quant aux 
effets de la fréquentation d'un service de garde sur la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés au cours de la petite enfance. En effet, à la lumière des 
écrits théoriques et empiriques récents qui ont été consultés, plusieurs facteurs 
semblent moduler la relation entre la fréquentation d'un service de garde et les 
comportements des enfants. Les résultats apparaissent plus précis et constants lorsque 
l'expérience de fréquentation d'un service de garde est étudiée en interaction avec 
trois catégories de facteurs entrant en jeu dans cette équation, c'est-à-dire la famille de 
l'enfant, l'enfant lui-même et le contexte de son expérience en service de garde. 
13 
Premièrement, les enfants se développent d'abord dans leur famille et certaines 
caractéristiques de celles-ci sont associées aux choix des parents pour la garde et 
l'éducation de leur enfant, tel qu'opter pour le service de garde éducatif ou un autre 
mode de garde. Dans cette optique, les caractéristiques socioéconomiques de la 
famille ressortent comme étant souvent liées aux comportements manifestés par les 
enfants (Bigras, Blanchard, et al. , 2009; Côté et al., 2007; Côté, et al., 2008 ; Crosby, 
Dowsett, Gennetian, et Huston, 2010; Eryigit-Madzwamuse et Bames, 2013; Peng et 
Robins, 2010). 
Deuxièmement, chacun de ces enfants est unique et réagit à sa façon, en fonction de 
ses caractéristiques personnelles, face à la fréquentation d'un service de garde et aux 
stimulations qui lui sont offertes. Ainsi, le genre et le tempérament de l'enfant sont 
deux caractéristiques personnelles souvent reliées au style comportemental initial de 
l'enfant, à son expérience en contexte éducatif ou à ses réponses à cette expérience 
(Beijers, Riksen-Walraven, Putnam, de Jong, et de Weerth, 2012; de Schipper, 
Tavecchio, Van ljzendoom, et Van Zeijl, 2004; Eryigit-Madzwamuse et Bames, 
2013; Gunnar, et al., 2010; Phi1lips et al., 2012; Pluess et Belsky, 2009; Wachs, 
Gurkas, et Kontos, 2004; Winer et Phillips, 2012). 
Troisièmement, chaque contexte éducatif est différent et offre aux enfants une 
expérience de garde particulière. À cet effet, les études soulignent l'importance de 
prendre en compte la quantité, le type et la qualité de cette expérience éducative, car 
ces variables expliquent certains effets des services de garde sur les comportements 
des enfants (Clarke-Stewart, Vandell, Burchinal, O'Brien, et McCartney, 2002; 
Coley, et al. , 2012; Eryigit-Madzwamuse et Bames, 2013 ; Fram, et al. , 201 2; Lekhal, 
2012; Loeb, et al. , 2007; Mashbum et al. , 2008 ; McCartney, et al. , 2010; NICHD 
Early Child Care Research Network, 1998, 2002, 2004; Solheim, Wichstmm, Belsky, 
et Berg-Nielsen, 2013 ; Zachrisson, et al., 2013). 
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À la lumière de ce qui précède, les recherches qui s'intéressent à la relation entre la 
fréquentation d'un service de garde et la manifestation de comportements extériorisés 
et intériorisés chez l'enfant devraient donc considérer simultanément un plus grand 
nombre de facteurs susceptibles de moduler cette relation. Plusieurs études ayant 
examiné cette relation ont inclus un de ces facteurs, de manière isolée. Par contre, 
leur influence serait mieux comprise en interaction avec la qualité des pratiques 
adoptées par l'éducatrice en service de garde auprès des enfants, notamment en ce qui 
a trait aux lieux, à l'horaire et aux interactions qu'ils y vivent. 
La qualité des processus, qui sous-tend la mise en place de pratiques éducatives 
favorables au développement, s'avère effectivement une variable de l'expérience en 
service de garde régulièrement associée aux comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants dans les écrits (Bigras et Lemay, 2012; Burchinal, Kainz, et 
Cai, 2011; Crockenberg et Leerkes, 2005; Kryzer, Kovan, Phillips, Domagall, et 
Gunnar, 2007; Mashbum, et al.; 2008; NICHD Early Child Care Reseàrch Network, 
1998, 2002, 2004; Romano, Kohen, et Findlay, 2010; Rothbart, 2005). Un niveau 
élevé de qualité des processus pourrait ainsi contribuer à prévenir ou diminuer la 
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés lorsque les 
caractéristiques de la famille, de l'enfant ou de son expérience en service de garde 
sont susceptibles de se trouver associées à des difficultés d'adaptation (Watamura, 
Phillips, Morrissey, McCartney, et Bub, 2011). À l'inverse, lorsque les 
caractéristiques de la famille, de l'enfant ou de son expérience en service de garde 
sont déjà liées à des difficultés d'adaptation, un faible niveau de qualité des processus 
pourrait contribuer à exacerber la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés (Watamura, et al., 2011). 
Cela dit, la qualité des processus est généralement considérée comme une expérience 
unidimensionnelle. En effet, au lieu de considérer les multiples dimensions qui la 
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composent comme recommandé dans les écrits récents (Dowsett, Huston, Imes, et 
Gennetian, 2008; Zaslow, Martinez-Beck, Tout, et Halle, 2011), la plupart des études 
présentent des résultats sur des relations entre les difficultés comportementales de 
l'enfant et, soit un score global de la qualité des processus, soit un score de la qualité 
des interactions entre l'éducatrice et les enfants (Mashbum, et al. , 2008; NICHD 
Early Child Care Research Network, 1998, 2002, 2004; Romano, et al. , 2010) . 
Pourtant, afin de prévenir la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés ou de soutenir les enfants qui en manifestent, il y aurait tout lieu de porter 
attention à la structuration des lieux, à la structuration des activités, à leur 
intervention éducative, autant de dimensions de la qualité des processus qui 
pourraient être associées aux comportements des enfants . Par conséquent, cette 
perspective unidimensionnelle de la qualité limite les réponses aux questions quand? 
comment? pourquoi? et pour quel enfant? la fréquentation d'un service de garde 
favorise la prévention ou la diminution des comportements extériorisés et intériorisés. 
Suivant ces constats, la présente recherche vise à dresser un portrait nuancé des 
mécanismes d'influence de la fréquentation d'un service de garde sur les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants. À notre connaissance, aucune 
étude n'a à ce jour examiné les interactions entre ces variables auprès d'un même 
échantillon d'enfants dans le contexte unique du réseau québécois de services de 
garde régis, et ce, selon une définition multidimensionnelle de la qualité. Ainsi, plus 
de 15 ans après la création de ce réseau, il n 'est pas encore possible d'isoler 
l'influence de cette expérience de garde sur les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants, et ce, bien que le soutien au développement de 
comportements socialement appropriés permettant à l 'enfant d 'intégrer 
harmonieusement la vie en collectivité constitue l'un des objectifs poursmvis 
(Gouvernement du Québec, 2007a). Alors que ce réseau quasi universel de service de 
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garde sans but lucratif est l'un des rares en son genre au monde, qu'il fait l'objet d'un 
financement public important et qu'il est largement utilisé par les familles , il appert 
essentiel de documenter l' influence de la fréquentation d 'un service de garde sur les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants dans le contexte québécois. 
1.4 Synthèse et questions de recherche 
En résumé, comme l'adaptation de l'enfant en contexte de groupe est essentielle à sa 
réussite éducative, elle pourrait être promue dès la petite enfance. Notamment, la 
fréquentation d 'un service de garde de qualité pourrait favoriser le développement de 
comportements appropriés et ainsi être associée à une manifestation moins fréquente 
et moins intense de comportements extériorisés et intériorisés chez les enfants 
exposés tôt dans leur vie à cette expérience de groupe. Or, les résultats quant à 
l'influence de la fréquentation d'un service de garde sur les comportements des 
enfants demeurent mitigés dans les écrits internationaux récents, alors que plus de la 
moitié des enfants se retrouvent en service de garde au cours de leur petite enfance. 
Par conséquent, il apparaît pertinent d'explorer les comportements extériorisés et 
intériorisés manifestés par les enfants, selon qu ' ils fréquentent ou non les services de 
garde, ainsi que les facteurs associés à leur manifestation. Cela permet d'approfondir 
la compréhension du phénomène à l'étude et de mieux cibler les interventions 
éducatives à mener auprès d'enfants différents . 
La présente recherche longitudinale s'inscrit dans cette problématique, et est conduite 
dans le contexte particulier du Québec où un réseau quasi universel de services de 
garde sans but lucratif régis est en place. Elle vise notamment à répondre aux deux 
questions de recherche suivantes: 
17 
1) Quelle est la relation entre la fréquentation d'un service de garde initiée tôt 
dans la vie de l'enfant et la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés au cours de la petite enfance? 
2) Quels facteurs modulent la relation entre la fréquentation d'un service de 
garde initiée tôt dans la vie de 1' enfant et la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés au cours de la petite enfance? 
Ces questions trouvent leur pertinence à deux niveaux. Premièrement, comme les 
résultats de recherche sont encore aujourd'hui mitigés quant aux effets de la 
fréquentation d'un service de garde sur les comportements extériorisés et intériorisés 
des enfants, il semble important que cette thèse alimente les connaissances 
scientifiques à la question préliminaire qui se pose, retrouvée ici à la première 
question de recherche. Deuxièmement, cette recherche examine les relations entre la 
fréquentation d'un service de garde et les difficultés comportementales manifestées 
pendant la période de la petite enfance, puisqu'il s'agit d'un moment propice aux 
premières manifestations des comportements extériorisés et intériorisés. Au cours de 
cette période cruciale de développement de comportements appropriés, les adultes 
jouent un rôle primordial de soutien à cet effet. Ainsi, des facteurs sont susceptibles 
d'interférer avec l'accompagnement des adultes qui côtoient les jeunes enfants sur une 
base quotidienne, et ce, durant une période qui s'étend dans le temps. Pour cette 
raison, il apparaît essentiel que cette recherche contribue aux connaissances quant aux 
facteurs susceptibles de jouer un rôle dans les effets de cette expérience en contexte 
éducatif sur les comportements des enfants. 
CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE ET RECENSION DES ÉCRITS 
Le second chapitre de cette thèse présente le cadre théorique adopté pour éclairer sa 
réalisation et passe en revue les écrits traitant des concepts à l'étude. Une première 
partie propose une conceptualisation des comportements extériorisés et intériorisés. 
Une seconde partie présente ensuite le modèle écosystémique du développement 
permettant d'expliquer comment se développent ces mêmes comportements et de 
prendre en compte l'ensemble des facteurs potentiellement associés aux trajectoires 
comportementales des enfants . Adapté de ce modèle, le modèle écosystémique de la 
qualité des services de garde détaille spécifiquement les facteurs des services de 
garde susceptibles d'influencer les comportements des enfants et permet de les 
organiser. De cette perspective découlent des propositions menant à 
l'opérationnalisation de la présente recherche et à l'inclusion des facteurs susceptibles 
de moduler la relation entre la fréquentation d'un service de garde et la manifestation 
de comportements extériorisés et intériorisés des enfants, notamment les 
caractéristiques socioéconomiques de la famille, les caractéristiques des enfants et les 
caractéristiques de 1' expérience en service de garde. La troisième partie recense les 
écrits ayant traité de l'influence de ces trois catégories de facteurs. Ce chapitre se 
termine par les objectifs de recherche spécifiquement poursuivis par cette thèse et qui 
émergent des écrits théoriques et empiriques recensés. 
La présente thèse porte sur la relation entre la fréquentation d'un service de garde et 
les comportements extériorisés et intériorisés manifestés par les enfants, tout en 
considérant les facteurs associés à cette relation. Avant de s'attarder aux théories 
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proposant des facteurs d'influence et de passer en revue les écrits s'y étant intéressés, 
il sera d'abord question de préciser ce qui est entendu lorsqu'il est question de 
comportements extériorisés et intériorisés manifestés au cours de la petite enfance et 
auprès d'une population dont le développement est considéré «typique». Cette façon 
de procéder vise à faire émerger les différentes conceptualisations retenues afin de les 
faire converger vers une compréhension commune. 
2.1 Conceptualisation des comportements extériorisés et intériorisés2 
Les comportements manifestés par les enfants au cours de la petite enfance se 
distinguent selon leur fréquence, leur intensité et la direction de leur expression, soit 
vers l'entourage ou l'environnement extérieur (comportements extériorisés) ou plutôt 
retournés vers l' enfant lui-même (comportements intériorisés) (Achenbach, 1992; S. 
Campbell, 2002). Cette catégorisation discrimine donc les comportements où « 
l'enfant extériorise ses difficultés en prenant pour cibles ses parents, ses camarades, 
les éducateurs ou encore les objets qui l'entourent », des comportements où « l'enfant 
intériorise ses difficultés en adoptant des conduites autodestructrices ou asociales » 
(Coutu, Tardif, et Pelletier, 2004). 
Les comportements extériorisés seraient associés à un niveau de régulation moindre 
chez l'enfant comparativement aux pairs de son âge. Les habiletés socioémotionnelles 
de l'enfant ne seraient alors pas suffisamment développées pour lui permettre de se 
retenir de bouger, de désobéir, de briser le matériel, de faire des crises de colère ou de 
frapper ses pairs. Au quotidien, ils se manifesteraient par un ensemble de 
comportements agressifs (frapper, mordre, désobéir, etc.), destructeurs (briser le 
matériel, détruire le travail d 'autrui, etc.) et perturbateurs (crier, faire des crises de 
2 La conceptualisation présentée dans les prochains paragraphes a fait l'objet d'un chapitre de livre 
rédigé par Lemay et Coutu (201 2) auquel le lecteur peut se référer pour obtenir plus de détails. 
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colère, etc.) (Essa, 2002). La catégorie «extériorisée» inclut donc les comportements 
les plus dérangeants pour 1' environnement social de 1' enfant et les plus susceptibles 
de blesser les autres (S. Campbell, 2002). Ils tendent donc à interférer dans les 
relations que l'enfant établit avec les autres (S. Campbell, et al., 2006; Dodge, et al., 
2008; Kuppens, Grietens, Onghena, Michiels, et Subramanian, 2008), ce qui pourrait 
avoir comme conséquence d'exacerber encore plus ses comportements extériorisés en 
lui offrant ultimement moins d'occasions de développer les comportements 
appropriés en interagissant avec ses pairs (Gilliom et Shaw, 2004; Keiley, Bates, 
Dodge, et Pettit, 2000; Ladd et Troop-Gordon, 2003). La manifestation de 
comportements extériorisés est donc susceptible de limiter les interactions sociales de 
l'enfant, contexte dans lequel il pratique et développe les comportements appropriés 
pour bien fonctionner en groupe. 
Les comportements intériorisés seraient plutôt l'expression d'un niveau démesuré de 
régulation chez l'enfant comparativement aux pairs de son âge. Les habiletés 
socioémotionnelles de l'enfant ne seraient alors pas suffisamment développées pour 
lui permettre de s'adapter en groupe et il réagirait plutôt en se repliant sur soi, en 
s'isolant, en étant excessivement inquiet ou dépendant des adultes (S. Campbell, 
2002). Au quotidien, les comportements témoignant d'une difficulté de nature 
intériorisée incluent une recherche exagérée de contacts auprès de 1' adulte 
(s'accrocher), l'expression fréquente et intense d 'émotions négatives (pleurer, bouder, 
sucer son pouce, se plaindre, etc.) et une plus faible participation en groupe (être 
timide et passif, parler peu, ne pas participer, etc.) (Essa, 2002). La catégorie 
«intériorisée» comprend des comportements qui interfèrent moins dans le 
déroulement de la journée, puisqu'ils sont moins apparents et dérangeants. Ils doivent 
cependant être identifiés tout aussi rapidement, car ils pourraient autant interférer 
avec la réussite éducative de l'enfant, et ce, en limitant les occasions d' interagir avec 
les autres (Marchant et al., 2007). 
21 
Au cours de la petite enfance, tous les enfants manifestent, à un moment ou à un 
autre, ces comportements à différents degrés, que ce soit pleurnicher ou faire une 
crise de colère pour exprimer une frustration, pousser un enfant pour prendre son 
jouet, refuser de se joindre au groupe pour participer, se tenir aux jambes de l'adulte. 
À un degré un peu élevé, ces comportements deviendraient ce qu'il est appelé de 
nommer des «difficultés comportementales». Les difficultés comportementales 
seraient donc l'expression plus ou moins fréquente et intense d'un comportement 
observé normalement chez les enfants (Rutherford, Quinn, et Mathur, 2007). Qu'est-
ce qui distingue alors l'enfant qui pleure simplement pour exprimer sa frustration de 
celui qui se jette par terre et fait une crise de larmes? Campbell (2002) propose un 
continuum de sévérité permettant de distinguer les différentes formes de difficultés 
comportementales durant l'enfance. Par ailleurs, Lemay et Coutu (2012), sur la base 
de Campbell (2002), ont traité de ce continuum dans un chapitre récent où il était 
question du contexte particulier des services de garde. Les prochains paragraphes 
détaillent les niveaux de ce continuum tels que développés par ces auteurs (voir 
Figure 2.1 ). 
Développement typique (adaptation facile) Développement atypique (adaptation difficile) 
Comportements Comportements Problèmes de Troubles de 
appropriés difficiles comportement comportement 
(expression nom1ale) (expression limite) ( e:-..'"j)ression clinique) 
Figure 2.1 Conceptualisation des difficultés comportementales (Lemay et Coutu, 
2012, adaptée de Campbell, 2002) 
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Sur le continuum présenté à la figure 2.1 , on retrouve à une extrémité les 
comportements appropriés qui assurent le bon fonctionnement de l'enfant en situation 
de groupe. Tel qu' abordé dans la problématique, ces comportements renvoient à la 
capacité à développer des relations positives, demeurer concentrés et persister dans la 
réalisation d'une tâche, communiquer leurs émotions, résoudre des conflits, écouter 
les directives et être attentif (Bierman, et al., 2009; S. Campbell et von Stauffenberg, 
2007; Hemmeter, et al. , 2006). Lorsque l'enfant possède les capacités susmentionnées 
telles qu'exprimées par des comportements appropriés, il a alors rarement besoin de 
manifester d'autres comportements moins adaptés pour satisfaire ses besoins. 
Au niveau suivant du continuum, faisant toujours partie du développement typique 
des enfants, se situent les comportements difficiles qui témoignent de défis 
développementaux partagés par les enfants dans une période donnée. Au cours de la 
petite enfance, la plupart des enfants manifestent à un moment donné des 
comportements difficiles. Ces comportements leur permettent d' obtenir une réponse à 
leurs besoins à un moment où ils ne maîtrisent pas pleinement le langage et n'ont pas 
encore développé l'ensemble des habiletés requises pour adopter un comportement 
plus approprié. Ils permettent alors d'attirer l'attention de l 'adulte (p.ex. s'accrocher 
aux adultes pour être réconforté), d'obtenir ou éviter quelque chose (p.ex. pousser un 
ami pour avoir le camion, se retirer dans un coin lors des causeries) , de révéler un 
inconfort ou un malaise (p . ex., crier pour exprimer la faim ou la fatigue, sucer son 
pouce pour exprimer son anxiété ou son stress) ou d'exprimer ses émotions lors d 'une 
situation frustrante (p. ex. , bouder lorsqu'il ne peut terminer une activité). 
Lorsqu'évalués à l'aide d'instruments de mesure des comportements extériorisés et 
intériorisés, de tels comportements sont désignés par des scores plus fai bles, soit 
généralement situés dans les limites qualifiées de <<normales». La notion de 
continuum sous-tend également une certaine hétérogénéité à l'intérieur même de cette 
catégorie de «comportements difficiles». 
23 
Lorsqu'un ou plusieurs de ces comportements difficiles sont manifestés de façon plus 
fréquente et intense que la moyenne des enfants à un âge donné, on se retrouve au 
degré suivant: les problèmes de comportement. Ce type de comportements est plus 
susceptible d'entraver le fonctionnement de l'enfant en groupe, de lui entraîner des 
difficultés à plus long terme et d'affecter sa réussite éducative. Ces comportements 
reflètent une difficulté à s'adapter au contexte de groupe et à composer avec les 
exigences de cet environnement (p. ex. se chicaner souvent avec les autres, s'opposer 
fermement aux demandes de l'adulte, exprimer intensément sa colère, pousser, 
frapper ou mordre sans raison, se retirer et refuser de s'intégrer aux activités, etc.). 
Les problèmes de comportement sont plus sérieux que les comportements difficiles, 
car ils tendent à se maintenir dans le temps, ce qui n'est pas sans conséquence pour le 
fonctionnement social de l'enfant. Ils entraînent généralement des effets négatifs à la 
fois pour l'enfant et pour le groupe dans lequel il évolue. Lorsqu'évalués à l'aide 
d'instruments de mesure des comportements extériorisés et intériorisés, de tels 
comportements sont alors désignés par des scores un peu plus élevés que la moyenne, 
soit généralement qualifiés de «problématiques ou limites». Tout comme pour les 
comportements difficiles précédemment abordés, la notion de continuum sous-tend 
une variabilité quant à la fréquence et l'intensité à laquelle les problèmes de 
comportement sont manifestés par les enfants. 
Enfin, à l'extrémité droite du continuum, on retrouve les troubles de comportement 
qui réfèrent aux conduites les plus sévères associées à une psychopathologie (p. ex. , 
la dépression infantile, les troubles de conduite et d'opposition, les troubles associés 
au spectre de l 'autisme, etc.). De par la gravité de ces comportements, les enfants qui 
les manifestent reçoivent habituellement le soutien de professionnels, ainsi que 
d 'autres ressources d'aide lorsqu'ils évoluent dans leur groupe sous la responsabilité 
d 'une éducatrice. Ces interventions visent à offrir aux enfants un soutien 
supplémentaire, plus adapté à leurs ·besoins. Lorsqu'évalués à l'aide d'instruments de 
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mesure des comportements extériorisés et intériorisés souvent utilisés, ces troubles de 
comportement sont indiqués par les scores les plus élevés, soit des taux généralement 
situés dans les limites qualifiées de «cliniques». Encore une fois, le continuum 
implique des différences entre les enfants qut manifestent certains troubles de 
comportement. 
En résumé, l'évolution du développement de l'enfant mène généralement à 
l'émergence de comportements appropriés et, en retour, à une diminution de la 
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés. Néanmoins, il est 
habituel de noter la manifestation de difficultés comportementales au cours de 
l'importante période de développement qu'est la petite enfance, allant de la 
manifestation de comportements difficiles, aux problèmes de comportement et, 
parfois, aux troubles de comportement. 
En outre, certains comportements extériorisés et intériorisés sont attendus à des 
périodes du développement. C'est notamment le cas, vers l'âge de 24 mois, des 
comportements d 'agressivité physique et d'opposition qui peuvent témoigner d'un 
besoin d'autonomie et d'indépendance combiné au langage limité de l'enfant. La 
manifestation de ces comportements étant "typique", puisque l'enfant, à cette période 
développementale, ne maîtrise pas encore les habiletés lui permettant d'adopter un 
comportement approprié pour répondre à ses besoins, elle se situerait ainsi au niveau 
des «comportements difficiles» sur le continuum présenté précédemment. 
Soutenus par les adultes, les enfants développeront progressivement dys habiletés 
langagières, socioémotionnelles, affectives, cognitives et motrices, de telle sorte 
qu ' ils auront de moins en moins besoin de recourir aux comportements extériorisés et 
intériorisés pour arriver à leurs fins et manifesteront davantage de «comportements 
appropriés» en référence au continuum. À titre d 'exemple, l'enfant qui est en mesure 
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d'utiliser ses mots pour indiquer à un ami qu'il souhaite avoir le camion que celui-ci 
tient dans ses mains n'aura plus besoin de le frapper pour obtenir le jouet convoité. 
Cependant, s'ils ne sont pas soutenus à ce moment important, il est aussi possible que 
les enfants ne suivent pas cette évolution typique du développement et continuent de 
manifester plus fréquemment et plus intensément que les autres une variété de 
comportements extériorisés et intériorisés. Les comportements difficiles peuvent alors 
devenir des «problèmes de comportement» sur le continuum présenté. Tout comme 
pour les comportements difficiles, l 'enfant qui présente des problèmes de 
comportement et qui est soutenu par un adulte adoptant des pratiques de qualité 
auprès de lui pourrait développer les habiletés lui permettant d'en arriver plutôt à 
manifester des comportements appropriés pour répondre à ses besoins. À l'inverse, 
les problèmes de comportement pourraient évoluer vers un «trouble de 
comportement» si les interactions problématiques perduraient et que l'enfant ne 
trouvait pas de soutien de qualité auprès des adultes de son entourage. 
11 appert donc particulièrement important que les enfants puissent vivre des 
expériences éducatives de qualité leur permettant de développer des comportements 
favorisant leur bon fonctionnement et leur adaptation en contexte de groupe, voire 
leur réussite éducative. De telles expériences seraient rendues possibles dans les 
divers environnements de vie des jeunes enfants, notamment en service de garde de 
qualité. Cela dit, une multitude de facteurs sont susceptibles d'influencer le type 
d'expériences vécues par l'enfant dans ses milieux de vie et, par conséquent, ses 
trajectoires comportementales. La prochaine section présente les modèles théoriques 
expliquant comment les enfants se développent sur le plan comportemental, soit en 
interaction avec leur environnement. Ces modèles théoriques s'avèrent organisateurs 
de l'ensemble des facteurs susceptibles d'influencer le développement de l'enfant. 
26 
2.2 Cadre théorique 
Tout comme de nombreuses études menées depuis les années 90 (Côté, et al. , 2008; 
National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 
Research Network, 2003b; Peisner-Feinberg et al. , 2001; Pluess et Belsky, 2009; 
Wachs, et al., 2004), la présente recherche adopte une perspective écosystémique du 
développement de l 'enfant. Cette perspective a été initialement présentée dans le 
modèle écosystémique du développement (Bronfenbrenner, 1979), révisée plus tard 
dans le modèle bioécologique (Bronfenbrenner et Morris, 1998), puis synthétisée 
récemment dans le modèle de "Process-Person-Context-Time" (Processus-Personne-
Contexte-Temps traduit littéralement; PPCT) (Bronfenbrenner, 2005; Bronfenbrenner 
et Morris, 2006). Selon la perspective écosystémique, le développement des 
comportements ne résulte pas uniquement de la maturation ou de 1' environnement, 
mais serait plutôt le produit de multiples interactions régulières, continuent et 
bidirectionnelles entre l'enfant lui-même et son environnement. (Bronfenbrenner, 
1979, 2005; Bronfenbrenner et Morris, 1998). Il s'agit donc d'une perspective 
amenant à considérer un ensemble de variables touchant directement ou 
indirectement les expériences vécues par 1' enfant ainsi que les relations qui s'exercent 
entre elles, afin ·d'expliquer son développement et, dans cette recherche, plus 
précisément ses comportements. 
Particulièrement d'intérêt pour l'enfant qui fréquente un service de garde, des 
chercheurs ont réfléchi à ce modèle et l'ont adapté spécifiquement à l'écosystème des 
services de garde (Bigras et Japel, 2007; Britto, Yoshikawa, et Bolier, 2011 ; Lemay 
et Bigras, 201 2; Marshall, 2004; Mashbum et Pianta, 2010; Sheridan, 2009). Ainsi, 
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selon le modèle écosystémique adapté aux services de garde3, le développement de 
l'enfant résulte d'interactions multiples continues et durables entre ses caractéristiques 
personnelles, la qualité des expériences éducatives qui lui sont offertes, elles-mêmes 
influencées par le contexte social, économique, politique et culturel plus large. Les 
paragraphes suivants présentent une synthèse des facteurs de l'écosystème des 
services de garde susceptibles d'influencer les comportements extériorisés et 
intériorisés de l'enfant, lui-même situé au centre du modèle. 
MACROSYSTÈME 
Figure 2.2 Modèle écosystémique de la qualité des services de garde (Lemay et 
Bigras, 2012; adapté de Lacombe, 2006). 
3 Toute allusion subséquente au modèle écosystémique du développement (Bronfenbrenner, 1979, 
2005 ; Bronfenbrenner et Morris, 1998), adapté aux services de garde (Bigras et Japel, 2007; Lemay et 




Au premier niveau du modèle, on retrouve l'ontosystème constitué de l'enfant et de 
ses caractéristiques personnelles qui interagissent avec 1' environnement afin 
d'influencer le cours de son développement. Ce niveau renvoie à la personne dans la 
perspective PPCT. Selon ce modèle, certaines spécificités de l'enfant l'amèneraient à 
répondre différemment aux expériences offertes dans son environnement et 
conduiraient en retour l'environnement à devoir s'adapter en fonction de ces mêmes 
caractéristiques (Bronfenbrenner et Morris, 1998). Ces caractéristiques de la personne 
concernent, par exemple, ses traits apparents agissant comme stimuli directs auprès 
des autres (p.ex. l'âge, le genre, la couleur de la peau, l'apparence physique), ses 
caractéristiques non apparentes souvent inférées à partir des précédentes (p.ex. les 
ressources cognitives, affectives, etc.) et des particularités relatives à ses forces 
internes (p.ex. le tempérament, les motivations). Ainsi, des caractéristiques de 
l'enfant seraient associées au style comportemental adopté dès les premiers jours de 
sa vie et pourraient amener l'environnement à se transformer par la présence passive 
(l'environnement se modifie par la simple présence de l'enfant, les autres réagissant à 
ses caractéristiques tels son âge, son genre, etc.) ou active (l'envirmmement se 
modifie pour répondre au tempérament, aux connaissances de l'enfant) de l'enfant 
(Tudge, Mokrova, Hatfield, et Karnik, 2009). 
Le second niveau comprend le système de l'environnement ayant l' influence la plus 
directe sur les comportements de 1' enfant, le microsystème. Cette influence 
proviendrait des éléments de son environnement proximal, soit les pairs et les adultes 
dans différents milieux de vie avec lesquels il entre directement en contact. Ce niveau 
renvoie aux processus dans la perspective PPCT. Les processus proximaux seraient le 
moteur du développement de l'enfant, puisque c'est en activité et en interaction avec 
les autres que les enfants se développent (Bronfenbrenner, 1979). Dans l'écosystème 
du service de garde, les expériences offertes quotidiennement à l'enfant par 
l'éducatrice au sein de son groupe, communément retrouvées dans le concept de 
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qualité des processus (voir p. 41 pour plus de détails sur ce concept), seraient parmi 
l'influence la plus importante du microsystème sur les comportements de l'enfant 
entre les âges de 0 à 5 ans (Mashbum et Pianta, 2010). On retrouve donc dans ce 
système l'influence des expériences éducatives de qualité offertes par le personnel en 
termes d'interactions positives, de structuration des lieux et de structuration des 
activités . Cette qualité des processus du groupe dans lequel l'enfant évolue, située 
dans le microsystème, varierait cependant selon des caractéristiques de l'enfant qui le 
fréquente, tel que présenté au paragraphe précédent, ainsi que des caractéristiques du 
contexte dans lequel le groupe se retrouve (Bronfenbrenner et Evans, 2000; 
Bronfenbrenner et Morris, 1998). Ces caractéristiques contextuelles du modèle PPCT 
peuvent moduler l'influence des processus proximaux sur les comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants. Elles sont situées dans quatre systèmes 
d'influence faisant l'objet des paragraphes suivants, le microsystème, le mésosystème, 
l'exosystème et le macrosystème. 
Premièrement, toujours dans le microsystème du serv1ce de garde, la qualité des 
processus est susceptible d'être influencée par des variables plus distales retrouvées 
dans le concept de qualité structurelle. Celle-ci renvoie à l'observation des variables 
réglementées dans un milieu donné, de manière à assurer les meilleures conditions 
pour le développement de l'enfant (voir p.62 pour plus de détails sur ce concept). Par 
exemple, le rapport éducatrice-enfants (ratio) et le niveau d'éducation du personnel 
éducateur seraient reliés à la capacité de ce dernier à adopter des pratiques de qualité 
élevée auprès des enfants afin de soutenir leur développement (NICHD Early Child 
Care Research Network, 2002). Ces variables régies influenceraient donc 
indirectement les comportements manifestés par les enfants en facilitant ou limitant la 
capacité des éducatrices à structurer les lieux et les activités, de même qu'à interagir 
avec les enfants en cohérence avec le programme éducatif en vigueur. 
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Deuxièmement, le mésosystème constitue le niveau suivant du modèle écosystémique 
composé des interactions entre les microsystèmes dans lesquels l'enfant se développe. 
Ainsi, la relation entre la famille et le service de garde représenterait l'élément 
principal du mésosystème pour un enfant qui le fréquente. De bonnes relations 
famille-service de garde permettraient de mieux connaître l'enfant et ses besoins et de 
faciliter la transition et la cohérence entre ces deux milieux de vie, ce qui favoriserait 
une manifestation moindre de comportements extériorisés et intériorisés. La relation 
éducatrice-parent serait par ailleurs étroitement reliée aux niveaux de qualité des 
processus mesurés dans le microsystème, ce pour quoi elle doit être considérée dans 
le concept de qualité (Zellman et Perlman, 2006). Cependant, ce mésosystème 
famille-service de garde se situerait dans le contexte plus large des conditions de vies 
des parents qui les amènent à recourir ou non à ces services, soit en interaction avec 
le système suivant (Marshall, 2004). 
Troisièmement, l'exosystème s'avère composé des contextes de vie des parents et de 
l'éducatrice auxquels l'enfant ne participe pas directement. Même si l'enfant n'y est 
pas présent, ces systèmes influenceraient indirectement son développement en ayant 
une incidence sur les personnes en contact avec lui, de par les évènements qui s'y 
produisent ou les décisions qui s'y prennent. Dans la famille, les caractéristiques 
socioéconomiques (revenu, scolarité, structure familiale, âge de la mère à la 
naissance, etc.) se retrouvent dans l'exosystème. Elles sont reliées indirectement aux 
comportements des enfants par le biais des expériences sociales et éducatives 
auxquels ils sont exposés. Par exemple, les caractéristiques socioéconomiques 
familiales ont été associées à l'utilisation des services de garde en général. En effet, 
les familles cumulant des facteurs de risque socioéconomiques tendent à moins 
utiliser les services de garde que celles qui en cumulent moins (Gingras, Audet, et 
Nanhou, 2011) et, lorsqu'elles les utilisent, on tend à les retrouver dans des services 
de garde de plus faible qualité (Japel, Tremblay, et Côté, 2005). 
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Dans l'exosystème, on retrouve aussi les gestionnaires d'installation et de bureaux 
coordonnateurs des services de garde en milieu familial , et leurs caractéristiques 
propres, dont les décisions influencent le vécu des éducatrices, des familles et des 
enfants. C'est aussi dans ce système que le gouvernement choisit, par exemple, de 
financer différents types de services de garde, développer un programme éducatif 
s'appliquant au sein des milieux et adopter une réglementation les encadrant. Les 
variables de l'exosystème sont donc susceptibles d'influencer la qualité des pratiques 
éducatives adoptées dans le mésosystème et le microsystème du service de garde, et 
ainsi, d'être indirectement associées aux comportements des enfants. 
Quatrièmement, l' influence indirecte la plus éloignée de l'enfant provient du 
macrosystème, soit de la société. C' est au niveau de la société que seraient définis les 
objectifs de l'éducation à la petite enfance (p.ex. prévenir l'apparition de difficultés 
comportementales ultérieures), ainsi que les pratiques à adopter au sein du réseau des 
services de garde, de manière à en assurer l'atteinte (p.ex. les pratiques qui assureront 
la manifestation de comportements appropriés) (Sheridan, 2011). La distinction entre 
ce qui est socialement approprié et ce qui constitue une difficulté comportementale se 
répercute dans ce qui est transmis dans les autres .systèmes, comme celui où on 
développe les programmes éducatifs et celui où on retrouve des adultes responsables 
des enfants (p.ex. on y verra des références à l'importance d'attendre son tour, de 
suivre les consignes, de collaborer avec les autres, de partager, etc., et on observera 
des pratiques à cet effet). 
C'est dans le macrosystème que se situent les valeurs sociales au sujet de l'enfance, 
les conceptions théoriques privilégiées quant au développement des enfants et 
l'idéologie concernant l'éducation à la petite enfance. Les discours ici construits 
entraînent des répercussions sur les décisions qui se prennent dans les autres 
systèmes, par exemple au niveau de l'exosystème lorsque vient le temps de rédiger le 
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programme éducatif des services de garde et de définir les pratiques permettant 
d'assurer une expérience éducative de qualité. Ainsi, la définition de la qualité des 
services de garde prend donc ses racines dans le macrosystème, puisque la qualité 
s'avère un concept faisant correspondre les objectifs de cette institution sociale 
(macrosystème) et les moyens mis en œuvre ( exosystème, mésosystème et 
microsystème) pour les atteindre de manière efficace ( ontosystème ). Ainsi, lorsqu'un 
contexte donné est étudié, il importe de considérer les spécificités sociales et 
culturelles teintant l'ensemble des autres systèmes. 
Enfin, l'intérêt de ce modèle repose également sur l'importance qu ' il accorde au 
passage du temps dans 1' étude du développement. Le développement est en effet un 
processus qui se caractérise par des interactions de plus en plus complexes entre 
1' enfant et son environnement physique et social à travers le temps (Bronfenbrenner 
et Morris, 1998). Le dernier niveau du modèle, le chronosystème, est donc composé, 
entre autres, de l'effet cumulé de ces expériences vécues par l'enfant ou de leur 
persistance sur son développement. L'influence des interactions entre 
l'environnement et l'enfant sur les comportements de ce dernier résiderait dans leur 
régularité et leur durabilité. Ainsi, une interaction vécue régulièrement sur une longue 
période exercerait une plus grande influence sur les comportements de l'enfant 
qu'une interaction ponctuelle (Bronfenbrenner et Morris, 1998). Ceci explique 
l'importance accordée au rôle de la famille, mais aussi à celui des services de garde, 
dans l'étude des comportements des enfants qui fréquentent ces contextes éducatifs. 
En effet, la maison et le service de garde sont les deux milieux de vie principaux où 
l'enfant passe le plus de temps au cours de ses premières années de vie et qui sont 
donc les plus susceptibles d'influencer ses comportements. 
Une recherche menée dans cette perspective théorique devrait tenir compte du modèle 
écosystémique à son état mature (PPCT) et ainsi mesurer chacun de ces quatre 
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éléments. Dans cette optique, quatre implications incombent à la constitution d'un 
devis de recherche cohérent avec le modèle PPCT: 1) l'accent doit être placé sur les 
processus proximaux et évaluer les activités ou interactions potentiellement 
significatives dans le développement d'un individu; 2) les caractéristiques de la 
personne susceptibles de modifier ces activités ou interactions doivent être mesurées 
(des plus simples comme le genre et l'âge, aux plus complexes comme les ressources 
ou le tempérament); 3) le contexte influence les processus et il faut minimalement 
examiner l'influence différentielle de deux microsystèmes (p.ex. famille et service de 
garde); 4) le devis doit être longitudinal afin de mesure l'influence des processus 
proximaux dans le temps (Tudge, et al. , 2009). 
À partir de ces implications qui découlent de la perspective écosystémique, la 
présente étude se fonde sur l'ensemble des propositions théoriques précédentes et les 
opérationnalise afin d'expliquer les comportements extériorisés et intériorisés des 
enfants: 1) l'expérience en service de garde ou son absence interagit avec des 
variables familiales (contexte); 2) l'influence la plus directe de l'expérience en service 
de garde est la qualité des processus (processus); 3) l'influence de la qualité des 
processus est modulée par des caractéristiques de l'enfant (personne); 4) des variables 
contextuelles du groupe, de l'éducatrice et du type de service de garde (contexte) 
peuvent moduler la qualité des processus ou son effet sur l'enfant; 5) la quantité 
d'exposition à un contexte éducatif donné peut moduler la qualité des processus ou 
son effet sur l'enfant dans le temps (temps); 6) l'ensemble de ces relations est mieux 
compris en tenant compte de la définition multidimensionnelle de la qualité issue du 
programme éducatif en vigueur dans une société donnée et conséquemment mesurée 
d 'une telle façon (contexte). Ces propositions incluent donc des mesures des 
processus, de la personne, du contexte et du temps en cohérence avec le modèle 
mature de PPCT. Les écrits traitant des relations entre les variables présentées dans 
ces propositions seront passés en revue dans les sections qui suivent. 
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En somme, la perspective écosystémique implique que pour comprendre les 
comportements manifestés par les enfants, il faut les étudier en interaction avec leur 
environnement. De plus, elle permet d'organiser les facteurs à l'étude selon divers 
niveaux d'interactions entre l'enfant et l'environnement qui sont susceptibles 
d'influencer le développement. Ce développement peut être normal, soit attendu et 
comparable à celui de la majorité des enfants du même âge à quelques semaines près. 
Cependant, des variations individuelles peuvent survenir dans le développement en 
raison d ' interactions enfant-environnement particulières et ainsi donner lieu à une 
manifestation plus fréquente et intense de comportements extériorisés et intériorisés. 
Ce sont ces mêmes interactions entre l'enfant et son envirom1ement qui sont alors 
susceptibles de soutenir leur diminution ou leur augmentation. Les prochaines 
sections examinent de plus près trois niveaux de facteurs et leur interaction avec la 
fréquentation d'un service de garde pour expliquer la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés, soit les caractéristiques de la famille interagissant avec la 
fréquentation d'un service de garde, la qualité du service de garde interagissant avec 
des caractéristiques de l'enfant et la qualité du service de garde interagissant avec des 
caractéristiques de 1 'expérience en service de garde. 
2.3 Recension des écrits sur les facteurs modulant la relation entre la 
fréquentation d'un service de garde éducatif et la manifestation de 
comportements extériorisés et intériorisés 
Pour plusieurs jeunes enfants de pays industrialisés, le service de garde éducatif est 
environnement où ils passent de nombreuses heures par semaine, et ce, durant 
plusieurs années de leur vie. Par conséquent, pour nombre d'enfants, ce contexte 
éducatif est désormais le premier lieu où ils évoluent en collectivité et qui les prépare 
graduellement à adopter les comportements appropriés pour s ' adapter à la vie en 
groupe et bien s'intégrer à la société. Il est donc raisonnable de penser que les enfants 
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fréquentant les services de garde éducatifs vivent des situations éducatives différentes 
de celles des enfants demeurant à la maison avec leurs parents. Les expériences 
vécues au service de garde pourraient ainsi conduire au développement de 
comportements plus adaptés à la vie en groupe et être associées à une moindre 
manifestation de comportements extériorisés ou intériorisés chez les enfants les 
fréquentant. Toutefois, lorsqu 'on considère l 'ensemble des études ayant comparé les 
comportements des enfants ayant une expérience en service de garde à ceux qui n 'en 
ont pas, force est de constater la difficulté de parvenir à des résultats cohérents. 
Certaines recherches n'associent tout simplement pas la fréquentation d'un service de 
garde aux comportements extériorisés ou intériorisés des enfants. Par exemple, une 
étude de Bacharach et Baumeister (2003) menée auprès d'enfants de maternelle révèle 
que, comparativement à la garde parentale, la fréquentation d'un service de garde 
éducatif n'est pas associée à un risque accru de comportements extériorisés à l 'âge de 
60 mois. Ce résultat est corroboré par les études de Zachrisson, et al. (2013), 
Solheim, et al. (2013) et Lekhal (2012) menées en Norvège qui indiquent que la 
fréquentation d'un service de garde n'est pas reliée à plus de difficultés 
comportementales aux âges de 18, 36 et 54 mois . Il est aussi réitéré par une recherche 
québécoise qui ne note pas de différence entre les comportements extériorisés 
d'enfants âgés en moyenne de 30,6 mois ayant fréquenté les services de garde 
structurés et ceux ne les ayant pas fréquentés (Bigras, Blanchard, et al. , 2009). Une 
autre étude canadienne menée auprès d'enfants de 48 mois va dans le même sens 
(Côté, et al. , 2008). 
Au contraire, d'autres études notent une manifestation plus fréquente de 
comportements extériorisés ou intériorisés chez les enfants ayant fréquenté un service 
de garde. Ainsi, les résultats longitudinaux d'Hickman (2006) révèlent que . la 
fréquentation d'un service de garde est ensuite associée à des taux plus élevés de 
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comportements extériorisés et intériorisés lorsque l'enfant est à la maternelle et en 
première année, en comparaison aux enfants sous la garde exclusive de leurs parents 
durant la même période. Auprès d'enfants plus jeunes, des résultats signalent que 
ceux fréquentant les services de garde depuis leur première année de vie manifestent 
plus de comportements intériorisés à 48 mois que ceux sous la garde parentale (Côté, 
et al. , 2008). Dans la même ligne, la fréquentation d'un service de garde initiée au 
cours de la seconde année de vie de l ' enfant semble associée à des taux plus élevés de 
comportements extériorisés à l'entrée en maternelle (Fram, et al. , 2012; Loeb, et al. , 
2007) et encore plus élevés si initiée avant l'âge d'un an (Loeb, et al. , 2007). Van 
Beijsterveldt, Hudziak et Boomsma (2005) précisent eux aussi que les enfants ayant 
fréquenté un service de garde manifestent à l'âge de 36 mois des taux de 
comportements extériorisés plus élevés que ceux étant demeurés avec leurs parents . 
Enfin, peu de recherches indiquent une manifestation moindre de comportements 
extériorisés et intériorisés chez les enfants ayant fréquenté un service de garde. Une 
seule recherche recensée souligne notamment que ce sont les enfants qui fréquentent 
les services de garde structurés qui obtiennent les plus faibles taux de comportements 
intériorisés à 30,6 mois, comparativement aux enfants ayant fréquenté les services de 
garde moins structurés et ceux étant demeurés à la maison au cours de la même 
période (Bigras, Blanchard, et al. , 2009). 
En résumé, la seule évidence à cet ensemble de résultats est leur inconstance. Et pour 
cause, rappelons que la relation entre la fréquentation d'un service de garde et la 
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés des enfants serait modulée 
par une multitude de facteurs qui se conceptualisent à l'intérieur du modèle 
écosystémique tel que présenté à la section 2.2. Les prochaines pages abordent les 
facteurs à prendre en compte en fonction des propositions découlant de ce modèle et 
de la recension des écrits. 
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2.3.1 Caractéristiques socioéconomiques de la famille 
Une première proposition de la perspective écosystémique est à l'effet que des 
caractéristiques de la famille influencent non seulement les comportements des 
enfants, mais interagissent avec leur utilisation des services de garde, ce qm 
affecterait aussi les comportements des enfants. Tel que mentionné précédemment, 
lorsque la relation entre la fréquentation d'un service de garde et les comportements 
des enfants est étudiée globalement, sans prendre en compte les facteurs nuançant 
cette relation, les résultats des études paraissent mitigés. Or, lorsque les recherches 
étudient spécifiquement les enfants considérés de milieux vulnérables en raison de 
facteurs de risque socioéconomiques de leur famille , le fait de fréquenter un service 
de garde s'avère constamment bénéfique pour la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés en comparaison à 1' absence d 'une telle expérience. 
Les écrits soulignent que la famille constitue le premier et le principal milieu de vie 
dans lequel 1' enfant se développe et socialise. Les interactions vécues par 1' enfant 
avec les personnes composant le microsystème de la famille façonnent ses premiers 
comportements sociaux et ses premières relations avec son entourage (Caulfidd, 
1996; Scaramella et Leve, 2004; Schmidt, Demulder, et Denham, 2002). Toutefois, 
certaines variables socioéconomiques de la famille sont associées à une offre 
d'expériences sociales et éducatives moins nombreuses et moins positives, pouvant 
contribuer à l'émergence et au maintien de comportements extériorisés et intériorisés. 
En outre, le faible revenu familial4 (Anhalt, Telzrow, et Brown, 2007; Côté, 
Vaillancourt, LeBlanc, Nagin, et Tremblay, 2006; National Institute of Child Health 
and Human Development Early Child Care Research Network, 2005), la faible 
4 Généralement défini en comparant le revenu familial à un seuil établi (Duncan et Magnuson, 2003). 
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scolarité parentale5 (Anhalt, et al. , 2007; Côté, et al. , 2006; Hughes et Ensor, 2009; 
Miner et Clarke-Stewart, 2008), la monoparentalité6 (Schultz et Shaw, 2003) et le 
jeune âge de la mère à la naissance7 (Côté, Vaillancourt, et al. , 2007; Tremblay, et al. , 
2004) constituent des facteurs de risque associés aux comportements extériorisés et 
intériorisés de 1' enfant. Ces variables socioéconomiques et leur cumul seraient 
associés aux expériences vécues par 1' enfant au sein du milieu familial, telles les 
pratiques éducatives adoptées par les parents (Côté, Vaillancourt, et al. , 2007; Dodge, 
et al. , 2008; National Institute of Child Health and Human Development Early Child 
Care Research Network, 2005 ; Pettit, Bates, et Dodge, 1997; Yeung, Linver, et 
Brooks-Gunn, 2002), les stimulations qu'ils procurent à l'enfant (Crosnoe, Leventhal, 
Wirth, Pierce, et Pianta, 2010; Yamamoto, Holloway, et Suzuki, 2006; Yeung, et al. , 
2002), leur sensibilité à ses signaux (Bernstein, 2006; National Institute of Child 
Health and Human Development Early Child Care Research Network, 2005), etc. Un 
environnement familial défavorisé serait caractérisé de vulnérable en raison des 
risques auxquels l'enfant serait exposé pendant une période de développement 
particulièrement rapide, comme l ' est celle de la petite enfance (Dodge, Pettit, et 
Bates, 1994; Goldstein, Harvey, et Friedman-Weieneth, 2007; Hart et Kelley, 2006; 
National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 
Research Network, 2005). 
5 La faible scolarité, surtout de la mère, est considérée comme une constituante fondamentale d ' un 
environnement familial défavorisé (Borge, Rutter, Côté, et Tremblay, 2004) et correspond à moins de 
12 années de scolarité (cinquième secondaire). 
6 La monoparentalité amène un seul parent à être responsable du revenu familial, ce qui affecte 
généralement les trajectoires professionnelle et économique du parent et la vie des enfants (Juby, Le 
Bourdais, Marcil-Gratton, et Rivset, 2005). 
7 Le jeune âge de la mère à la naissance, associé aux comportements antisociaux, à la consommation 
d'alcool et de tabac, à la monoparentalité, à la pauvreté, à la faible éducation et à la dépression, 
influerait les pratiques adoptées auprès de l'enfant et l'apprentissage de la régulation (Tremblay, et al., 
2004). Devenir mère avant l'âge de 21 ans semble être un indice de risque valide au Québec (Côté, 
Vaillancourt, Barker, Nagin, et Tremblay, 2007). 
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Dans cette optique, la fréquentation d'un service de garde éducatif pourrait soutenir le 
développement de l'enfant exposé à ces risques cumulés en lui offrant un 
environnement soutenant et complémentaire à la famille (Borge, et al., 2004; Hansen 
et Hawkes, 2009). L'enfant évolue alors en contexte de groupe et le personnel 
éducateur devrait être en mesure d'observer les besoins de l'enfant et de lui offrir 
conséquemment des stimulations adaptées et des interactions positives pour le placer 
sur une trajectoire comportementale favorable. Il apparaît alors plausible d 'observer 
une manifestation moins fréquente de comportements extériorisés et intériorisés chez 
les enfants de milieux vulnérables qui fréquentent les services de garde. Les écrits 
suivants vont d'ailleurs en ce sens. 
Par exemple, Peng et Robin (20 1 0) indiquent que, comparativement au fait de 
demeurer à la maison au cours de la première année de vie, la fréquentation d'un 
service de garde initiée à ce moment est associée à une moindre manifestati~n de 
comportements extériorisés et intériorisés chez ces enfants à 36 mois. Borge et ses 
collaborateurs (2004) suggèrent des résultats similaires, puisque les enfants demeurés 
avec leur mère manifestent des taux supérieurs de comportements extériorisés à 24-36 
mois en comparaison aux enfants ayant fréquenté un service de garde. À 48 mois, ces 
mêmes enfants sous la garde parentale depuis leur première année de vie démontrent 
plus de comportements extériorisés et intériorisés que ceux ayant fréquenté un service 
de garde au cours de la même période (Côté, et al. , 2008). Il y a lieu de croire que les 
enfants de milieux vulnérables qui fréquentent un service de garde éducatif évoluent 
dans un environnement qui contribue à leur faire vivre des expériences susceptibles 
de soutenir le développement de comportements appropriés et ainsi de diminuer les 
taux de comportements extériorisés et intériorisés, en comparaison aux enfants qui 
n ' auraient pas fréquenté un service de garde. 
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Pourtant, parmi les quelques études antérieures menées au Québec (Bigras, 
Blanchard, et al., 2009; Côté, Boivin, et al., 2007; Côté, et al., 2008), aucune ne 
permet à ce jour d'isoler l'influence des services de garde régis sans but lucratif sur les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants. Or, ces services accueillent la 
plus grande proportion d'enfants d'âge préscolaire (69% en février 2013) (Ministère 
de la Famille, 2013) et sont substantiellement subventionnés par le gouvernement. 
(Fortin, Godbout, et St-Cerny, 2012) Conséquemment, ces milieux de garde régis 
sans but lucratif devraient mettre en place des services de bonne qualité associée aux 
trajectoires comportementales favorables pour les enfants (Cleveland et Krashinsky, 
2009). 
Cela dit, bien que la recherche doive s'assurer que la fréquentation d'un service de 
garde est associée à de tels résultats positifs pour les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants de milieux vulnérables, ces derniers tendent à moins les 
fréquenter que les enfants de familles favorisées (Gingras, et al., 2011). Une 
proportion considérable d'enfants fréquentant les services de garde régis est donc 
issue d'une population qui n'est pas nécessairement à risque au niveau 
socioéconomique. Par conséquent, il semble important de mesurer les comportements 
d'enfants de milieux plus vulnérables, mais aussi d'inclure la population générale 
d'enfants qui fréquentent les services de garde éducatifs afin de s'assurer que ces 
milieux contribuent aussi à prévenir et diminuer les comportements extériorisés et 
intériorisés chez tous les enfants . En outre, pour l'ensemble de ces enfants qui 
fréquentent les services de garde, de milieux vulnérables ou non, il semble que 
plusieurs caractéristiques de cette expérience soient associées à leurs comportements, 
dont la qualité des processus est celle revenant le plus fréquemment dans les écrits. 
-- ~-- --~---------------------------, 
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2.3.2 Qualité de l'expérience en service de garde éducatif 
Pour les enfants qui fréquentent les services de garde, la qualité des pratiques que les 
éducatrices adoptent quotidiennement auprès d'eux, nommément la qualité des 
processus, est le facteur dont l'influence revient le plus régulièrement dans la 
recherche (Belsky et Pluess, 2012; Love et al., 2003; Mashbum, et al., 2008; NICHD 
Early Child Care Research Network, 1998, 2002, 2004; Pierrehumbert, Ramstein, 
Karmaniola, Miljkovitch, et Halfon, 2002; Romano, et al., 2010; Vandell, 2004; 
Vandell, Belsky, Burchinal, Steinberg, et Vandergrift, 2010). En cohérence avec ces 
écrits empiriques, la perspective écosystémique retenue dans cette thèse place la 
qualité des processus comme la source d'influence de l'expérience de garde la plus 
directe sur les comportements extériorisés et intériorisés des enfants. 
La qualité des processus est un concept qui renvoie à l'expérience quotidienne des 
enfants au service de garde. Évaluer la qualité des processus implique de mettre en 
relation les pratiques éducatives adoptées dans un service de garde donné, 
relativement aux pratiques valorisées en éducation à la petite enfance parce qu'elles 
sont considérées, soit théoriquement ou empiriquement, comme pouvant soutenir le 
développement. Nombre de ces pratiques évaluées de qualité se retrouvent 
notamment dans plusieurs programmes éducatifs à travers le monde (Sheridan, 2009, 
2011). Un niveau de qualité des processus élevé permettrait de soutenir le 
développement de comportements socialement appropriés et, conséquemment, de 
prévenir la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés ou d'en 
diminuer la fréquence ou l'intensité (Hyson et al. , 2011). 
La définition de la qualité des processus inclue généralement trois principales 
dimensions: 1) l' organisation de l' espace et des ressources, 2) le contenu et la nature 
de la programmation et 3) la nature des interactions (Blackwell, 2010; Jalongo et al., 
2004; Keogh, 2003; NAEYC, 2009; Textor, 1998). Dans le programme éducatif des 
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. services de garde québécois Accueillir la petite enfance (Gouvernement du Québec, 
2007a), leur équivalent se retrouve sous des appellations légèrement différentes, soit 
la structuration des lieux, la structuration de l'horaire et des activités et l'intervention 
éducative (interactions éducatrice-enfants et interactions éducatrice-parents). 
Les pratiques éducatives rassemblées dans ces dimensions découlent, entre autres, de 
théories constructiviste et socioconstructiviste. Ces deux théories ont en commun de 
privilégier une approche centrée sur l'enfant. Les travaux de Piaget et de Vygotski 
soulignent notamment l'importance pour l ' enfant d'être actif dans ses apprentissages, 
d'entrer en interaction avec l'environnement afin d'apprendre et se développer (Ivic, 
1994; Legendre, 2005). Au cours de la petite enfance, c'est par le jeu que le jeune 
enfant entre principalement en interaction avec son environnement physique et social 
et ainsi qu ' il se développe et apprend (Bodrova, 2008). 
Par contre, il ne suffit pas de placer plusieurs enfants ensemble en situation de jeu 
dans un service de garde pour atteindre de tels résultats. L 'adulte joue un rôle 
essentiel, soit celui d'organiser l'espace et les activités afin d 'offrir à l' enfant une 
variété d'expériences sociales et éducatives adaptées à son niveau de développement, 
de même que de l'accompagner au besoin dans ces mêmes expériences pour qu ' il en 
bénéficie pleinement (Hohrnann, Weikart, et Epstein, 2008). Alors que les 
interactions sociales entre l'éducatrice et les enfants ainsi que celles des enfants entre 
eux constituent le principal véhicule pour soutenir le développement de 
comportements appropriés, la structuration des lieux et des activités met en place des 
conditions favorables à un climat social positif, faci lite la gestion du groupe et, 
ultimement, permet de prévenir les situations qui tendent à s'envenimer ou à tout le 
moins d 'en faciliter la gestion ce qui devrait favoriser des taux de comportements 
extériorisés et intériorisés plus faibles (Hyson, et al. , 2011). Les dimensions de la 
qualité des processus sont détaillées dans les paragraphes qui suivent. 
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a) Organisation de l'espace et des ressources- structuration des lieux 
Il est essentiel pour 1' éducatrice de planifier une structuration des lieux qui réponde 
aux intérêts et besoins de chacun des enfants . D'abord, la structuration par coins 
d' activités regroupe dans un même lieu du matériel stimulant favori sant certaines 
activités (construction, lecture, bricolage, jeu de rôle, etc.) et rassemble les coins en 
fonction de leur compatibilité. Ce mode de regroupement et la disposition du mobilier 
à la hauteur des enfants suscitent l'intérêt des enfants, leur libre mouvement et une 
circulation aisée, ainsi que leur autonomie en supportant la prise de décisions et les 
choix (Maxwell, 2007). Les zones d'activités séparent aussi naturellement les enfants 
en plus petits groupes, ce qui facilite les interactions sociales entre pairs et la gestion 
du groupe par 1' éducatrice (local moins bruyant, interventions personnalisées, 
possibilité de se retirer, etc.) (Gouvernement du Québec, 2007a). L'aménagement des 
lieux en zone d'activités serait donc associé aux comportements des enfants en étant 
favorable à leur engagement auprès de leur environnement physique et social (Brown, 
Fox, et Brady, 1987; Maxwell, 2007; Rusby, Jones, Crowley, et Smolkowski, 2013 ; 
Trawick-Smith, 1992). 
Également, le matériel doit être adapté, varié, en quantité suffisante, facilement 
accessible pour les enfants afin qu ' ils puissent l'utiliser et le ranger librement de 
façon à en faciliter la manipulation, ce qui encourage en retour leur autonomie 
(Howes et al. , 2008). L ' éducatrice doit accorder une grande importance au matériel 
mis à la disposition des enfants afm de s'assurer qu' il soit intéressant et approprié à 
leur niveau de développement de manière à favoriser leur apprentissage actif (Frede 
et Ackerman, 2007; Hendrickson, Strain, Tremblay, et Shores, 198 1; Howes, et al. , 
2008; Maxwell, 2007; Rusby, et al. , 2013). Les pratiques de qualité élevée au plan de 
la structuration des lieux concernent donc deux sous-dimensions, soit l'aménagement 
de l'espace et le matériel. 
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b) Contenu et nature de la programmation - structuration de l'horaire et des 
activités 
La programmation compte plusieurs temps. L'éducatrice doit d'abord observer afin 
d'en apprendre davantage sur chacun des enfants et sur la dynamique du groupe 
(Hohmann, et al. , 2008). Cela l'amène à remarquer rapidement les enfants qui 
manifestent des comportements extériorisés ou intériorisés, à noter les situations qui 
en favorisent la manifestation et à constater si les lieux et les activités sont structurés 
adéquatement pour prévenir de telles situations (Gouvernement du Québec, 2007a) . 
En fonction de ses observations, elle planifie ensuite l'environnement en organisant 
les lieux et les activités de manière à promouvoir la manifestation de comportements 
appropriés, et ce, afin de prévenir les situations qui peuvent s'envenimer et ainsi 
maximiser ses interactions positives auprès des enfants. Dans ces conditions, elle est 
alors effectivement en mesure de leur proposer des expériences stimulantes à la 
lumière de leurs intérêts, rythmes et besoins individuels afin qu ' ils puissent s'adapter 
au contexte du service de garde (Hohmann, et al., 2008). 
Ces expériences doivent être réparties dans un horaire prévisible, se déroulant avec 
fluidité au courant de la journée et équilibré entre les activités à faible et haut niveau 
d'énergie, en grand et petit groupe, initiées par l'enfant et par l'adulte, libres et 
structurées, etc. (Curby, Grimm, et Pianta, 2010; Lawry, Danko, et Strain, 2000; 
Rusby, et al. , 20 13). Cette variété dans l'horaire et les activités assure de répondre aux 
besoins développementaux des enfants, à leurs intérêts et capacités, leur permet d'être 
motivés et de vivre des réussites. L 'attention soutenue des enfants est ainsi favorisée, 
ce qui prévient les difficultés comportementales d'un enfant non intéressé, surstimulé, 
fatigué, stressé ou frustré. Les pratiques de qualité entourant la structuration des 
activités se répartissent donc dans les pratiques de planification et d'observation de 
l'éducatrice. Elles renvoient aussi à l'horaire et aux activités qu' elle offre aux enfants. 
------------------------------
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c) Nature des interactions- interactions éducatrice-enfants et éducatrice-parents 
La composante relationnelle de 1' expérience de garde demeure le véhicule principal 
de soutien aux comportements en service de garde, ce pour quoi elle prend une place 
prépondérante comparativement aux autres dimensions. 
Une des activités par excellence des enfants au cours de la petite enfance est le jeu 
(Pellegrini, Dupuis, et Smith, 2007). Ainsi, la valorisation du j eu (c.-à-d. offrir aux 
enfants un contexte favorable à leurs jeux, leur accorder de l'importance, leur 
suggérer des variantes possibles, etc.) est la stratégie la plus influente par laquelle une 
éducatrice peut soutenir les comportements des enfants (Gouvernement du Québec, 
2007a). Le jeu permet plus particulièrement aux enfants de développer un ensemble 
d'habiletés socioémotionelles, d'interagir avec les autres, de pratiquer l'autorégulation, 
d'exprimer et contrôler leurs émotions, d'attendre leur tour, de résoudre des conflits, 
etc. (Blasi et Hurwitz, 2002; Bodrova, 2008; Bredekamp, 2005; Elias et Berk, 2002; 
Erickson, 1985; Sutterby et Frost, 2006). Ainsi, en valorisant leur jeu, les éducatrices 
permettent aux enfants d'être actifs dans leurs apprentissages en encouragent 
l'émergence, la pratique, et la maîtrise de comportements appropriés favorisant 
l'adaptation de l'enfant en contexte éducatif (Pellegrini, et al. , 2007). 
Étroitement lié à la valorisation du jeu qui favorise l'apprentissage actif, le personnel 
éducateur doit s'assurer un style d'intervention démocratique. Ce style est caractérisé 
par un partage de pouvoir entre 1' éducatrice et les enfants, 1' offre d'un équilibre entre 
leurs désirs de liberté et leur besoin de sécurité, la création d'un environnement riche 
où leurs jeux sont valorisés, où ils sont encouragés à être actifs, à faire des choix et 
sont soutenus dans leur prise de décision et dans la résolution de conflits (Hohmann, 
et al. , 2008). De par ce style d' intervention, l' éducatrice soutient le développement de 
comportements appropriés des enfants en leur permettant de devenir plus 
responsables, autonomes, capables de communiquer avec les autres, de prendre des 
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initiatives et faire des compromis, et ce, tout en acquérant de la confiance et du 
respect pour soi et les autres (Gouvernement du Québec, 2007a, p. 38). 
Le soutien à la communication et aux relations interpersonnelles des enfants est partie 
prenante de l'intervention éducative. En soutenant le développement des habiletés 
langagières des enfants, en étant à l'écoute des besoins qu'ils expriment et en 
exprimant elle-même les siens, l'éducatrice encourage le développement de relations 
harmonieuses entre les membres du groupe (Gouvernement du Québec, 2007a). En 
particulier, les relations chaleureuses et le climat positif qu'elles créent favorisent la 
manifestation de comportements plus appropriés chez les enfants (Burchinal, 
Vandergrift, Pianta, et Mashburn, 2010; Howes, et al. , 2008). En soutenant la 
communication et les relations des enfants, on les outille de telle sorte que cela est 
relié à une réduction des difficultés comportementales chez l'enfant (Tremblay, et al. , 
2008). Les pratiques de qualité quant aux interactions entre l'éducatrice et les enfants 
se déclinent donc dans la valorisation qu'elle fait du jeu des enfants, dans son style 
d'intervention démocratique, de même que dans son soutien aux communications et 
aux relations interpersonnelles au sein du groupe. 
L 'intervention de l'éducatrice concerne aussi ses interactions avec les parents qm 
s'avèrent particulièrement importantes pour soutenir le développement des 
comportements des enfants qui fréquentent les services de garde (Gouvernement du 
Québec, 2007a). Des pratiques de qualité élevée à cet égard concernent l'accueil et la 
communication entre l'éducatrice et la famille (Corso, 2007; Hemmeter, et al. , 2006; 
Lawry, et al. , 2000). Communiquer permet notamment de discuter de faits observés 
dans les deux environnements de vie et de voir si des évènements permettraient 
d 'expliquer les difficultés comportementales manifestées. Ces échanges mènent à une 
prise de décision commune sur les actions à entreprendre dans les deux milieux de vie 
de manière à assurer une continuité pour l'enfant (Lawry, et al., 2000). 
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En somme, il serait plus facile pour les éducatrices d'interagir positivement avec les 
enfants, lorsqu'elles sont soutenues par une organisation de l'environnement de bonne 
qualité (Hyson, et al. , 2011; Lawry, et al. , 2000). Les interactions de qualité élevée 
entre l'éducatrice et les enfants, facilitées par une qualité élevée de la structuration des 
lieux, de la structuration des activités et des interactions avec les parents en cohérence 
avec les recommandations du programme éducatif, ont effectivement été associées à 
une manifestation moindre de comportements extériorisés et intériorisés chez les 
enfants fréquentant les services de garde (Crockenberg et Leerkes, 2005; Kryzer, et 
al., 2007; Mashbum, et al., 2008; NICHD Early Child Care Research Network, 1998, 
2002, 2004; Romano, et al., 2010; Vandell, et al. , 2010). 
Or, les recherches ayant pris en compte la qualité des processus l'ont souvent mesurée 
de manière unidimensionnelle. En effet, au lieu de considérer la qualité des multiples 
dimensions qui la composent (Dowsett, et al. , 2008; Zaslow, Martinez-Beck, et al. , 
2011), la plupart des études présentent des relations entre les comportements de 
l'enfant et soit un score global de la qualité des processus, soit un score de la qualité 
des interactions entre l'éducatrice et les enfants (Mashbum, et al. , 2008; NICHD 
Early Child Care Research Network, 1998, 2002, 2004; Romano, et al., 2010). 
Pourtant, il est demandé aux éducatrices d'organiser les lieux et le matériel, de 
planifier les activités, les routines et les transitions, d'interagir avec les parents, pour 
ensuite mieux intervenir auprès des enfants. Ainsi, ce sont les quatre dimensions de la 
qualité des processus qui devraient être à la fois considérées et mises en relation avec 
les comportements des enfants afin d'évaluer l'influence de la fréquentation des 
services de garde. 
Cela dit, certaines spécificités locales ne sont pas prises en compte dans plusieurs 
échelles d'observation utilisées en recherche pour mesurer la qualité des processus. 
C'est notamment le cas de la série des Échelles d'évaluation de l'environnement, 
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traductions de l'Environment Rating Scales series (Harms, Clifford, et Cryer, 2005; 
Harms, Cryer, et Clifford, 2007, 2009). Ces échelles comptent peu d'items au regard 
des pratiques de planification et d'observation des éducatrices, ainsi que des 
interactions avec les parents. D'autres instruments s'intéressent pour leur part 
uniquement à la dimension de la qualité des interactions entre l'éducatrice et les 
enfants (Arnett, 1989; Pianta, La Paro, et Harnre, 2008; Vandell, 1996), en laissant de 
côté la structuration des lieux, la structuration des activités et les interactions 
éducatrice-parents. Par conséquent, il apparaît important d'utiliser un instrument de 
mesure de la qualité des processus cohérent avec la définition multidimensionnelle 
véhiculée par le programme éducatif en vigueur afin d'assurer que les particularités 
d'un contexte donné soient considérées et reflétées dans la mesure. 
À la lumière de tout ce qui précède, la qualité des processus est conceptualisée 
comme la source d'influence la plus directe de l'expérience de garde sur les 
comportements des enfants. Le modèle écosystémique indique cependant que 
l'influence de la qualité des processus sur les comportements extériorisés et 
intériorisés est susceptible d'être modulée par deux autres catégories de facteurs, soit 
les caractéristiques de l'enfant et les caractéristiques de l'expérience de garde. 
2.3 .2.1 Caractéristiques de l'enfant qui modulent la relation entre la qualité du service 
de garde et ses comportements 
Lorsqu'il fréquente un service de garde, l'enfant n'est pas un récepteur passif des 
expériences qu'il y vit. Au contraire, dès son entrée, il y établit ses premières 
interactions qm vont être colorées de ses caractéristiques personnelles. Les 
propositions découlant du modèle écosystémique stipulent que l'influence de la 
qualité des processus serait modulée par des caractéristiques de la personne. En effet, 
lorsque les chercheurs parviennent à établir des liens entre l'expérience dans un 
service de garde et les comportements des enfants, il apparaît que ces associations 
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s'appliquent à certains enfants plutôt qu'à d'autres. Ainsi, des interactions entre 
certaines caractéristiques de l'enfant et certaines dimensions de la qualité du service 
de garde pourraient expliquer les variations dans la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés. 
Par conséquent, les recherches qui s'intéressent à l'influence de l'expérience en 
services de garde incluent ou contrôlent généralement certaines caractéristiques 
personnelles susceptibles d'interférer dans les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants, ainsi que dans l'expérience vécue par l'enfant au service de 
garde, telles que son genre (de Schipper, et al., 2004; Gevers Deynoot-Schaub et 
Riksen-Walraven, 2006a; Gunnar, et al. , 201 0; Hagekull et Bohlin, 1995; Kryzer, et 
al., 2007; National Institute of Child Health and Human Development Early Child 
Care Research Network, 2003a, 2003b; NICHD Early Child Care Research Network, 
2008; Peng et Robins, 2010; Pluess et Belsky, 2009; Romano, et al. , 2010; Vandell, et 
al. , 2010; Wachs, et al., 2004) et son tempérament (Beijers, et al., 2012; Belsky et 
Pluess, 2012; Blackwell, 2010; Crockenberg et Leerkes, 2005; de Schipper, et al., 
2004; Gevers Deynoot-Schaub et Riksen-Walraven, 2006a; Hagekull et Bohlin, 1995; 
National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 
Research Network, 2003a; Phillips, et al. , 2012; Pluess et Belsky, 2009; Volling et 
Feagans, 1995; Wachs, et al., 2004). Ces caractéristiques de l'enfant modulent 
régulièrement l'influence des expériences vécues en service de garde sur ses 
comportements au cours de la petite enfance. 
a) Genre de l'enfant 
Le débat est encore vif quant à leur origine innée ou acquise, mais les recherches sur 
les différences garçons-filles rapportent des manifestations de comportements 
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extériorisés et intériorisés dont la fréquence varie en fonction du genre 8 de 1' enfant. 
Les écrits rapportent en effet que les garçons manifestent des taux supérieurs de 
comportements extériorisés (Baillargeon, Zoccolillo, et al., 2007; Bornstein, Hahn, 
Gist, et Haynes, 2006; Broidy et al., 2003; Chen, 2010; Côté, et al. , 2006; Shaw et al., 
1998; Sourander, 2001) et intériorisés (Hagekull et Bohlin, 1995; Votruba-Drzal, 
Coley, et Chase-Lansdale, 2004) à ceux des filles. Toutefois, certaines recherches 
indiquent que ces dernières manifestent des taux supérieurs de comportements 
intériorisés à ceux des garçons (Côté, et al. , 2008; Leve, Kim, et Pears, 2005; Oison 
et Rosenblum, 1998; Stacks et Goff, 2006). La présente recherche en éducation 
considère plutôt cette variable comme une caractéristique de l'enfant susceptible 
d'être associée à ses comportements et donc aux pratiques que le persmmel éducateur 
module peut-être pour prévenir ou réduire la manifestation de difficultés 
comportementales. 
À cet effet, Hassett et ses collaborateurs (2008) relèvent aussi des différences de 
genre à l'égard des activités et jeux des garçons et des filles. Ainsi , on y rapporte une 
manifestation plus marquée de comportements d'agression, de comportements 
dominants et de jeux physiques [Rough-and-tumble play en anglais] chez les garçons 
que chez les filles. Ils suggèrent aussi que les filles semblent préférer des activités qui 
impliquent des niveaux d'activité physique plus faibles, ce qui les amène à rechercher 
des expériences qui diffèrent de celles recherchées par les garçons. 
Ainsi, il y a lieu de se questionner à savoir si l'association entre les dimensions de la 
qualité des processus et les comportements extériorisés et intériorisés des enfants 
8 Le terme « sexe » est généralement utilisé lorsqu'il est question de différences biologiques entre les 
garçons et les fi lles (associées à des comportements distincts), alors que celui de «genre» est utilisé 
pour rendre compte des constructions sociales et cul turelles résultant de différences perçues de sexe, 
les différences de comportements entre les garçons et les filles pouvant alors être le produit de 
processus de socialisation complexes (Maccoby, 1990; Méjias, 2005 ; Oakley, 1972). 
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diffèrent selon leur genre. Il est aussi possible que les éducatrices doivent adapter 
certaines des pratiques qu'elles mettent en place en fonction du genre des enfants. 
Cette différenciation des pratiques éducatives permettrait de mieux encadrer les 
comportements extériorisés et intériorisés des garçons et des filles. En somme, 
certaines dimensions de la qualité des processus sont peut-être plus saillantes dans un 
milieu pour soutenir les comportements des garçons et d'autres dimensions pour 
soutenir ceux des filles. 
b) Tempérament de l'enfant 
Le tempérament est la seconde variable fréquemment associée aux comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants. Il s'agit d'un concept qui ne fait pas 
l'unanimité et de nombreux chercheurs travaillent encore à cibler les dimensions qui 
le composent. Toutefois, la majorité s'entend sur trois points. D'abord, sur le fait de 
définir le tempérament comme , un ensemble de prédispositions individuelles, 
présentes à sa naissance, qui détermine les comportements adoptés en réponse aux 
stimuli environnementaux (Goldsmith et al., 1987; Nigg, 2006; Rothbart et Bates, 
2006; Sanson, Hemphill, et Smart, 2004; Thomas et Chess, 1977). L'ensemble des 
traits tempéramentaux permettrait de cerner un profil, soit un style de conduites et de 
réactions propre à l'enfant et avec lequel il entre en interaction avec l'environnement 
(Tarabulsy, Larose, Pederson, et Moran, 2000; Thomas et Chess, 1977). Ce style 
comportemental de l'enfant serait relativement stable, mais les expériences procurées 
par l'environnement proximal pourraient en modifier l'expression (Rothbart, 2005). 
Le tempérament présenterait donc dans les premières années de vie un lien plutôt 
direct avec les comportements manifestés, alors que l'influence de plus en plus 
marquée de l'environnement croîtrait au fil des années (Goldsmith, et al. , 1987). 
Thomas et Chess (1977) ont largement contribué à l' avancement du concept de 
tempérament. À cet égard, ils ont identifié neuf traits tempéramentaux dont le niveau 
52 
de manifestation varie. Ainsi, le niveau d'activité, la rythmicité, l'approche-retrait, 
l'adaptabilité, le seuil de tolérance, l ' intensité des réactions, l'humeur, la 
distractibilité et les capacités d'attention et de persistance se situent sur un continuum 
variant d'un niveau faible à un niveau élevé. L'agencement des comportements 
manifestés à chacun de ces traits par l' enfant permet d ' établir un profil de 
comportements spécifiques déterminant son tempérament. 
À partir de leur échantillon de la New York Longitudinal Study, ces chercheurs sont 
parvenus à distinguer quatre profils . D ' abord, 40% des enfants issus de leur 
échantillon ont été caractérisés par une facilité à s 'adapter aux changements, une 
approche devant de nouveaux stimuli, une rythmicité régulière et une humeur 
agréable, ce qu'ils ont qualifié de tempérament facile. Une autre partie de 
l'échantillon (15%) a été caractérisée par un tempérament lent à réagir se manifestant 
par des réactions négatives d'intensité moyenne face à la nouveauté et une adaptation 
lente aux changements. Enfin, les enfants présentant un tempérament difficile (10% 
de l' échantillon) démontraient des humeurs souvent négatives et intenses, un seuil de 
tolérance plus bas, une rythmicité irrégulière, une tendance à se retirer face à la 
nouveauté et une difficulté à s'y adapter, ainsi qu'une réactivité supérieure au 
changement. Environ 30% des enfants de l'échantillon démontraient des 
regroupements de comportements variant selon la situation, ce qui a rendu impossible 
leur classification dans 1 'une des trois catégories mentionnées et qui ont ainsi été 
caractérisés dans la typologie mixte (Thomas et Chess, 1977). 
Bien que certains aient tenté de mieux cerner le concept de tempérament et d'ajouter 
ou modifier certains traits caractérisant les typologies (Goldsmith, et al., 1987), la 
majorité des chercheurs utili~e encore aujourd'hui le concept tel que développé par 
Thomas et Chess (1977) lorsqu'ils mesurent le tempérament en relation avec les 
comportements extériorisés et intériorisés (de Schipper, et al. , 2004; Guerin, 
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Gottfried, et Thomas, 1997; Miner et Clarke-Stewart, 2008; Pluess et Belsky, 2009; 
van Zeijl et al., 2007; Vitaro, Barker, Boivin, Brendgen, et Tremblay, 2006; Wachs, 
et al., 2004). En effet, les enfants présentant des traits de tempérament difficile 
auraient plus de difficulté à réguler leurs émotions, comportements et impulsions en 
raison de leur seuil de tolérance plus faible et de leur réactivité plus intense, ce qui 
expliquerait une manifestation plus fréquente de difficultés comportementales lorsque 
certaines conditions de l'environnement ne répondent pas à leurs besoins. Un enfant 
présentant un tempérament difficile réagirait plus négativement en présence de 
conditions moins favorables dans l'environnement (surstimulation, conflits entre les 
pairs, peu de sensibilité de l'adulte, etc.) comparativement à un enfant au 
tempérament facile qui s'y adapterait plus aisément. 
Au même titre que pour le genre de l'enfant, il y a donc lieu de se questionner à savoir 
si l'association entre les dimensions de la qualité des processus et les comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants diffèrent selon leur tempérament. 11 est en effet 
possible que les éducatrices doivent adapter certaines des pratiques qu'elles mettent 
en place en raison du tempérament de l'enfant. Cette individualisation des pratiques 
éducatives permettrait de mieux encadrer les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants présentant un tempérament facile et difficile. 
c) Influence de la qualité des processus sur les comportements extériorisés et 
intériorisés en fonction du genre et du tempérament de l'enfant 
Les principes de base du programme éducatif stipulent que «chaque enfant est 
unique» et que les pratiques adoptées par les éducatrices doivent s'adapter à cette 
unicité de manière à favoriser le développement optimal de chacun (Gouvernement 
du Québec, 2007a). Des études ont examiné comment la qualité des processus en 
service de garde interagit avec le genre ou le tempérament de l'enfant pour expliquer 
les comportements qu'ils manifestent. 
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D'abord, l'influence de la qualité globale du service de garde semble différente selon 
le genre et le tempérament de l'enfant. Par exemple, dans les services de garde régis 
de Suède, Hagekull et Bohlin (1995) ont étudié l'effet de la qualité du service de 
garde sur l'agressivité, l'attention et les comportements intériorisés de 52 enfants âgés 
de 48 mois. Ils ont rapporté qu'une qualité élevée du service de garde est associée à la 
présence de moins de comportements intériorisés chez les garçons. De plus, ils ont 
trouvé que les enfants au tempérament facile manifestaient moins d'agressivité 
lorsque la qualité était plus élevée, tandis qu'aucune relation n'est ressortie chez ceux 
présentant un tempérament difficile. 
Dans la même ligne, Volling et Feagans (1995) ont examiné les variables influençant 
la nature des interactions sociales de 36 enfants de 24 mois en service de garde. Ils 
ont constaté que dans les milieux de faible qualité, les enfants identifiés comme plus 
craintifs ont connu des interactions moins positives avec leurs pairs et plus d'activités 
non sociales. Inversement, ces enfants ont expérimenté des interactions plus positives 
avec leurs pairs et moins d'activités non sociales lorsqu'ils se retrouvaient dans un 
milieu de qualité élevée. 
En utilisant les données du NICHD ECCRN, Pluess et Belsky (2009) ont étudié les 
associations entre les caractéristiques de l'expérience en service de garde des enfants 
(quantité, type et qualité) et le tempérament de l'enfant, ainsi que leurs effets sur les 
problèmes de comportement de 1364 enfants âgées de 54 mois. Ils ont soulevé qu'en 
service de garde de qualité élevée, les enfants au tempérament difficile manifestaient 
moins de problèmes de comportement. Inversement, en service de garde de très faible 
qualité, ces mêmes enfants présentaient davantage de problèmes de comportement. 
Les études de Hagekull et Bohlin (1 995), Volling et Feagans (1995) Pluess et Belsky 
(2009) soulignent donc l'importance de la qualité globale pour les garçons et les 
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enfants de tempérament facile et difficile. L'ensemble de ces résultats ne permet 
toutefois pas d'identifier les pratiques essentielles sur lesquelles miser pour assurer 
une faible manifestation de comportements extériorisés et intériorisés chez les enfants 
en services de garde. Ces études mesurent la qualité du service de garde comme une 
expérience unidimensionnelle, une conception qui se reflète par des analyses mettant 
en relation un score de qualité globale aux scores de comportements des enfants. 
Comme mentionné précédemment, la définition de la qualité est multidimensionnelle 
et prend en compte la qualité des pratiques de structuration des lieux, de structuration 
des activités, d'interactions avec les enfants et d'interactions avec les parents. Ainsi, la 
qualité de certaines dimensions pourrait être plus importante pour soutenir la faible 
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés chez les enfants plus 
sensibles à leur expérience en service de garde. 
Quelques études ont exploré la relation entre la qualité des processus considérée dans 
une perspective multidimensionnelle et les comportements des enfants en tenant 
compte de leur genre et leur tempérament. Par exemple, Wachs et ses collaborateurs 
(2004) ont exploré auprès de 86 enfants âgés en moyenne de 50,3 mois comment les 
interactions éducatrice-enfants, la qualité des processus et le climat du groupe 
interagissaient avec le tempérament de l'enfant, afin de prédire son obéissance au 
service de garde. Ils ont constaté qu 'un niveau de contrôle élevé de la part de 
l'éducatrice était associé à moins d'obéissance chez les enfants au tempérament 
difficile. 
Plus récemment, Gunnar et ses collaborateurs (2010) ont examiné les taux de cortisol 
de 151 enfants âgés de 44 mois fréquentant un service de garde en milieu familial et 
leur relation avec qualité des processus, le genre de l'enfant et ses comportements. Ils 
ont associé des interactions de qualité élevée (soins chaleureux et soutenant) à moins 
de comportements colériques et agressifs chez les garçons et les filles . Ils ont 
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cependant noté les effets d'interactions de faible qualité (soins intrusifs et contrôlants) 
seulement pour les garçons. Lorsque les interactions de l'éducatrice étaient plus 
intrusives et contrôlantes, les garçons manifestaient plus de comportements 
colériques et agressifs. 
Mesurant aussi la qualité de la relation éducatrice-enfants, Phillips et ses 
collaborateurs (2012) ont rapporté que les enfants bénéficient d'une qualité élevée 
pour leur intégration auprès de leurs pairs à l'âge de 24 mois. Ils ont noté ce résultat 
tant pour les enfants présentant un tempérament facile que pour ceux présentant un 
tempérament difficile. 
Dans une autre étude menée auprès d'enfants plus jeunes, de Schipper et ses 
collaborateurs (2004) ont étudié les relations entre l'environnement du service de 
garde en installation et le tempérament de l'enfant pour expliquer l'adaptation de 186 
enfants âgés en moyenne de 18,6 mois à ce milieu. Lorsque les éducatrices étaient 
plus disponibles, ils ont noté que les enfants au tempérament facile manifestaient 
davantage de bien-être, mais que le bien-être de ceux présentant un tempérament 
difficile demeurait le même, peu importe la disponibilité de l'éducatrice. Autrement 
dit, la disponibilité de l'éducatrice permettait de promouvoir le bien-être des enfants 
au tempérament facile, mais ne pouvait pas empêcher les enfants au tempérament 
difficile d'éprouver des difficultés d'adaptation. 
Ainsi, les résultats de Gunnar, et al. (2010), Wachs, et al. (2004), Phillips, et al. 
(2012) et de Schipper, et al. (2004) indiquent que la qualité des interactions importe 
pour l'adaptation et les comportements extériorisés et intériorisés des enfants, 
particulièrement lorsque leur genre et leur tempérament sont pris en compte. On 
constate que les études ayant examiné une dimension spécifique de la qualité des 
processus se sont essentiellement penchées sur la qualité des interactions entre 
57 
l'adulte responsable du groupe et les enfants. Néanmoins, la définition 
multidimensionnelle de la qualité des processus laisse à penser que la qualité de la 
structuration des lieux, de la structuration des activités et des interactions entre 
l'adulte responsable et les parents pourraient aussi être importantes à assurer. 
Bien que ne mesurant pas spécifiquement les comportements extériorisés et 
intériorisés, deux autres études poursuivaient l'objectif de mettre en lien la qualité de 
l'une de ses dimensions avec le développement socioémotionnel de l'enfant en tenant 
compte de son genre ou de son tempérament. Dans sa recherche doctorale effectuée 
aux États-Unis, Blackwell (2010) a examiné, auprès de 130 enfants âgés en moyenne 
de 52,5 mois fréquentant différents types de contextes éducatifs, la relation entre leur 
tempérament et leurs comportements. Les résultats ont associé un tempérament plus 
difficile à une manifestation plus fréquente de comportements extériorisés, mais n'ont 
fait ressortir aucune association significative entre les dimensions de la qualité des 
processus et ces variables. En fin de compte, les associations entre la qualité des 
processus et le tempérament de l'enfant n'ont pas été testées. 
Dans une étude néerlandaise, Gevers Deynoot-Schaub et Riksen-Walraven (2006a) 
ont exploré auprès de 70 enfants de 15 mois la relation entre la qualité des processus 
et le tempérament de l'enfant, et son lien avec les contacts sociaux entre les enfants 
vécus au service de garde. Dans les services de garde de faible qualité, ils ont observé 
que les enfants de tempérament difficile vivent peu de contacts initiés par les pairs, ce 
qui n'est pas le cas dans les services de garde de qualité élevée. De plus, lorsque la 
qualité des activités et la qualité des interactions sont faibles, les contacts négatifs 
entre les enfants étaient plus fréquents, et ce, particulièrement chez les garçons. 
Les résultats de Blackwell (2010) et de Gevers Deynoot-Schaub et Riksen-Walraven 
(2006a) soulignent la pertinence de mesurer les multiples dimensions de la qualité des 
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processus. En outre, les résultats qui précèdent identifient auprès de très jeunes 
enfants des dimensions de la qualité des processus dont l'importance sur leurs 
comportements pourrait être plus ou moins marquée selon le genre de l'enfant et son 
tempérament, bien que les résultats cumulés à ce jour concernent encore largement la 
qualité globale et la qualité des interactions entre l'éducatrice et les enfants. 
De plus, très peu de recherches ont formellement testé le genre et le tempérament de 
l'enfant comme des caractéristiques susceptibles de moduler le lien entre la qualité du 
service de garde et les comportements extériorisés et intériorisés manifestés par des 
enfants de moins de 3 ans. En outre, lorsque les enfants font leur entrée au service de 
garde, ils se présentent avec leurs caractéristiques propres et entrent en interaction 
dans ce nouvel environnement social et éducatif. Le genre et le tempérament de 
l'enfant constituent donc des caractéristiques susceptibles d'avoir une incidence sur 
les pratiques adoptées par le personnel éducateur et, par le fait même, d'expliquer les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants. Par exemple, comme les 
garçons semblent avoir des niveaux d'activités plus élevés que les filles et préférer 
des jeux différents des leurs, au-delà des interactions que l'éducatrice entretient avec 
eux pour soutenir la manifestation de comportements appropriés, les lieux et les 
activités qu'elles leur proposent pourraient aussi être associés aux comportements 
extériorisés et intériorisés manifestés en répondant plus ou moins à leurs besoins. 
Dans la même ligne, comme les enfants présentant un tempérament difficile sont 
caractérisés par un seuil de tolérance plus faible. Ils pourraient ainsi être plus 
sensibles à une structuration des lieux de qualité moindre (c.-à-d. favorisant peu 
l'autonomie, la prise de décisions et les choix, impliquant des niveaux sonores plus 
élevés, 1' exposant à des conflits plus fréquents, etc.) ou à une structuration des 
activités de faible qualité ( c.-à-d. des activités non basées sur l'observation et donc 
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possiblement moins adaptées à leurs besoins et intérêts, un agencement d'activités qui 
engendre une surstimulation, un trop-plein d'énergie ou de la fatigue, etc.) . 
Afin de s'assurer que les éducatrices puissent prévenir ou diminuer la manifestation 
de comportements extériorisés et intériorisés chez les enfants, il importe d'identifier 
les pratiques de qualité dont l'influence pourrait être accrue pour certains enfants. 
Ainsi, en tenant compte de spécificités contextuelles, l'influence de la qualité de la 
structuration des lieux, de la structuration des activités, des interactions entre 
l'éducatrice et les enfants, ainsi que des interactions entre l'éducatrice et les parents 
pourrait s'accroître en fonction du genre et du tempérament de l'enfant. 
2.3.2.2 Caractéristiques de l'expérience de garde qui modulent la relation entre la 
qualité du service de garde et les comportements des enfants 
Au fur et à mesure que l'enfant continue à fréquenter son service de garde, l'influence 
des expériences auxquelles il est exposé sur ses comportements s'accroît. Il y a donc 
lieu de se pencher sur les caractéristiques de cette expérience éducative susceptible de 
jouer un rôle dans la relation entre la fréquentation d'un service de garde et les 
difficultés comportementales des enfants. En outre, l'influence de la qualité des 
processus sur les comportements extériorisés et intériorisés des enfants serait mieux 
comprise en prenant en compte la quantité, le type et la qualité structurelle de 
l'expérience de garde (Jacob, 2009; Vandell, 2004). 
a) Effet direct de la quantité de fréquentation d'un service de garde éducatif 
Un pan important de la recherche a tenté de détailler une partie de la relation observée 
entre la fréquentation d'un service de garde et les comportements de l'enfant en 
mesurant la quantité de cette expérience (Belsky et al. , 2007; Crockenberg et Leerkes, 
2005; Hausfather, Toharia, LaRoche, et Engelsmann, 1997; Loeb, et al., 2007; 
McCartney, et al. , 2010; National Institute of Child Health and Human Development 
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Early Child Care Research Network, 2003a, 2003b; NICHD Early Child Care 
Research Network, 1998, 2004, 2006; Solheim, et al., 2013; Van Beijsterveldt, et al., 
2005; Vandell, 2004; Vandell, et al., 2010; Volling et Feagans, 1995; Zachrisson, et 
al., 2013). En cohérence avec l'importance du temps dans le modèle écosystémique, 
lorsque 1' enfant entre au service de garde tôt dans sa vie, le fréquente pendant une 
longue période et l'expérimente en grande quantité sur une base hebdomadaire 
(heures/semaine), il cumule une plus grande exposition à l'environnement de garde. 
Dans ce contexte, il est plus probable qu'il soit influencé par les adultes et les pairs 
qu'il y côtoie et les expériences qu'il y vit. Ainsi, il est plausible de penser que les 
processus associant la fréquentation d'un service de garde éducatif aux 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants puissent se décliner 
différemment selon une fréquentation du service de garde en faible ou en grande 
quantité. 
Certains chercheurs pointent notamment les bénéfices d'une grande quantité de temps 
passé en service de garde en l'associant à la présence de plus de comportements 
appropriés chez les enfants (Volling et Feagans, 1995). Pour d'autres, c'est plutôt 
l'inverse. Ils rapportent qu'un grand nombre d'heures hebdomadaires passé au service 
de garde est associé à une manifestation plus fréquente de comportements extériorisés 
et intériorisés (Belsky, 1986, 1999, 2001; Jacob, 2009; NICHD Early Child Care 
Research Network, 1998, 2004). Enfin, plusieurs indiquent que la quantité de temps 
n'apparaît pas associée aux comportements des enfants (Anme et Segal, 2004; 
Bacharach et Baumeister, 2003; Solheim, et al. , 2013 ; Van Beijsterveldt, et al. , 2005; 
Zachrisson, et al., 2013) 
Les résultats divergents obtenus par les recherches examinant l'effet direct de la 
quantité de garde sur les difficultés comportementales des enfants pourraient venir du 
fait que ces études n'incluent pas les expériences spécifiques auxquelles les enfants 
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sont exposées durant les heures passées au service de garde. Les expériences 
éducatives vécues par l'enfant constituent des influences plus près du cœur du modèle 
écosystémiques, comparativement au chronosystème. Ainsi, par leur proximité à 
l'enfant, celles-ci offriraient des pistes d'explication plus précises quant à l'influence 
du service de garde. Il apparaH donc pertinent de tenir compte de variables qui 
préciseraient davantage le type d'expérience vécue par 1' enfant durant les quelques 
heures ou nombreuses heures passées au service de garde. 
b) Effet direct du type de service de garde éducatif fréquenté 
Précisant davantage l'expérience vécue par l'enfant que la quantité de garde, un autre 
pan des écrits a documenté la relation entre le type de service de garde fréquenté et 
les comportements de l'enfant. Ainsi, certains rapportent plus de difficultés 
comportementales chez les enfants qui fréquentent un service de garde rassemblant 
les enfants en grand groupe, tel un service de garde en installation (Datta Gupta et 
Simonsen, 2010; Fram, et al. , 2012; Loeb, et al., 2007; NICHD Early Child Care 
Research Network, 2004, 2006). 
Encore une fois , ces études n'intègrent pas de données précises quant aux expériences 
offertes par les éducatrices aux enfants en installation ou dans un autre type de 
service de garde. Qui plus est, elles ne considèrent également pas les caractéristiques 
structurelles de ces divers types de service de garde, tels que le rapport éducatrice-
enfants plus élevé en service de garde de type installation et une proportion moindre 
d'éducatrices détenant un diplôme spécialisé en éducation à la petite enfance en 
service de garde de type en milieu familial (Bigras et al., 2010; Dowsett, et al., 2008; 
NICHD Early Child Care Research Network, 2004). 
Dans une perspective écosystémique, ces constats demeurent peu nuancés par rapport 
aux expériences vécues dans le microsystème, dont l'influence serait la plus 
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importante pour les comportements des enfants. Comme le type de service de garde 
est situé dans l'exosystème, soit plus éloigné du centre du modèle, son influence sur 
les comportements des enfants serait modulée par d'autres variables plus près d'eux, 
telles que les caractéristiques structurelles du milieu ou encore la qualité des 
processus observée dans un service de garde donné. Par conséquent, le type de 
service de garde, en installation ou en milieu familial , constitue une variable 
regroupant un ensemble d'expériences offertes aux enfants . Les caractéristiques de la 
qualité structurelle auxquelles les enfants sont exposées dans les services de garde de 
type installation et milieu familial détailleraient donc davantage l'expérience qu'ils 
vivent au sein de leur service de garde éducatif. 
c) Effet direct de la qualité du service de garde éducatif 
Le pan le plus important de la recherche sur la relation entre la fréquentation d'un 
service de garde et les comportements extériorisés et intériorisés des enfants a mesuré 
la qualité de cette expérience. Le concept de qualité se décline généralement en deux 
catégories de variables, soit la qualité structurelle et la qualité des processus dont il a 
été question précédemment à la page 41 (Bigras et Japel, 2007; Goelman et al. , 2006; 
Melhuish, 2004; Pierrehumbert, et al. , 2002; Vandell, 2004). 
La qualité structurelle réfère aux indicateurs globaux retrouvés dans la législation sur 
les services de garde de type installation et milieu familial qui encadrent les 
trajectoires comportementales favorables de l'enfant que ce soit en ce qui concerne la 
taille des groupes, le rapport éducatrice-enfants, la formation initiale et le 
perfectionnement du personnel, etc. Ces variables de la qualité structurelle mettent en 
place certaines conditions qui déterminent la possibilité pour le personnel éducateur 
d 'adopter des pratiques conformes aux recommandations du programme éducatif, soit 
la qualité des processus. 
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Comme mentionné précédemment, les services de garde en installation et en milieu 
familial se distinguent au plan de leurs caractéristiques structurelles. En raison de la 
réglementation en vigueur, on tend à retrouver une proportion plus importante 
d'éducatrices dûment formées en service de garde de type installation, mais des 
rapports éducatrice-enfants plus faibles dans les services de garde de type milieu 
familial (Bigras, et al., 2010; Dowsett, et al. , 2008; NICHD Early Child Care 
Research Network, 2004). Et pour cause, la réglementation précise le rapport 
éducatrice-enfants, la formation initiale et le perfectionnement professionnel des 
éducatrices en installation et en milieu familial. 
Premièrement, le rapport éducatrice-enfants est réglementé par la loi sur les services 
de garde qui fixe le nombre maximal d'enfants pouvant se retrouver sous la 
responsabilité d'une éducatrice en fonction de l'âge des enfants dans un groupe. Les 
rapports réglementaires indiquent qu'on devrait retrouver en installation un adulte 
pour 5 enfants dans les groupes de moins de 18 mois, un adulte pour 8 enfants dans 
les groupes de 18 à 48 mois et, en milieu familial, un adulte pour 6 enfants dont au 
plus 2 enfants âgés de moins de 18 mois (Gouvernement du Québec, 2009). Cette 
différence législative explique qu' on observe des rapports éducatrice-enfants 
différents dans ces deux types de services de garde. 
Deuxièmement, la formation initiale du personnel éducateur est une autre variable 
régie qui distingue les services de garde de type installation et milieu famili al. En fait, 
plusieurs possibilités de formation permettent de devenir éducatrice en installation ou 
responsable de service de garde en milieu familial au Québec. La première consiste à 
effectuer une formation en technique d'éducation à l'enfance d'une durée de trois ans 
au collégial. D'autres voies de formation peuvent cependant mener à la qualification : 
avoir un diplôme dans un domaine relié, avoir réussi des activités de 
perfectionnement ou cumuler une expérience de travail suffisante en service de garde. 
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En milieu familial, une responsable peut se voir qualifiée si elle s 'engage à compléter 
un programme de formation d'une durée de 45 heures, dont 30 heures portant sur le 
développement de l 'enfant et le programme éducatif du Québec, et à continuer de 
suivre 6 heures de perfectionnement annuellement (Gouvernement du Québec, 2009). 
Ainsi, le personnel éducateur en installation et en milieu familial tend à se distinguer 
par rapport à la formation initiale qu'il a complétée. 
Troisièmement, en plus de la formation initiale, le personnel éducateur se voit offrir 
des occasions de perfectionnement professionnel sur différents sujets, et ce, 
annuellement. Les responsables de service de garde en milieu familial peuvent se voir 
octroyer un permis si elles s 'engagent à compléter un programme de formation d'une 
durée de 45 heures suivies de 6 heures de perfectionnement annuelles obligatoires . 
Les éducatrices en installation quant à elles accèdent à la profession à 41 ,70% par le 
diplôme d'études collégiales spécialisé en éducation à la petite enfance et à 43,60% 
par une attestation d'études collégiales (Gagnon et Direction de l'accessibilité et de la 
qualité des services de garde, 2012) et n'ont donc pas d' obligation légale concernant 
le perfectionnement professionnel (Gouvernement du Québec, 2009) . Il est alors du 
ressort de la direction de chaque installation de prendre des décisions à ce sujet. Le 
personnel éducateur en installation et en milieu familial diffère donc aussi quant aux 
heures de perfectionnement professionnel effectué annuellement. 
Il importe de considérer ces trois variables régies retrouvées dans le concept de 
qualité structurelle puisque ces dernières ont été associées aux comportements 
manifestés par les enfants (Bornstein, et al., 2006; L. Fox et Hemmeter, 2009; Gevers 
Deynoot-Schaub et Riksen-Walraven, 2006a; Morrissey, 2010; Rusby, Smolkowski, 
Marquez, et Taylor, 2008). Cependant, cette relation ne serait pas aussi directe qu'on 
pourrait le croire. Dans une perspective écosystémique, l'influence de la qualité 
structurelle sur les comportements passerait plutôt par la qualité des pratiques qui 
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sont mises en place par le personnel éducateur. En fait, l'éducatrice adopterait des 
pratiques de qualité plus élevée lorsque le rapport éducatrice-enfants est plus faible 
(Bigras, et al., 2010; Clarke-Stewart, et al., 2002; Ghazvini et Mullis, 2002; Goelman, 
et al., 2006; Leach, Bames, Malmberg, Sylva, et Stein, 2008; Rentzou et Sakellariou, 
2011; Thomason et La Paro, 2009) ou lorsque l'éducatrice possède un diplôme 
spécialisé en éducation à la petite enfance (Bigras, et al. , 2010; Burchinal, Cryer, 
Clifford, et Howes, 2002; Burchinal, Howes, et Kontos, 2002; Clarke-Stewart, et al. , 
2002; Doherty, Forer, Lero, Goelman, et LaGrange, 2006; Drouin, Bigras, Fournier, 
Desrosiers, et Bernard, 2004; Goelman, et al. , 2006; Kryzer, et al. , 2007; Leach, et al. , 
2008; NICHD Barly Child Care Research Network, 2002; Raikes, Raikes, et Wilcox, 
2005; Thomason et La Paro, 2009) et qu'elle a effectué plus d'heures de 
perfectionnement professionnel (Burchinal, Cryer, et al. , 2002; Burchinal, Howes, et 
al. , 2002; Clarke-Stewart, et al. , 2002; Drouin, et al. , 2004; Norris, 2001; Raikes, et 
al. , 2005). 
En échange, on remarque que lorsque le service de garde est de qualité élevée, les 
enfants qui le fréquentent manifestent moins de comportements extériorisés et 
intériorisés (Crockenberg et Leerkes, 2005 ; Kryzer, et al. , 2007; Mashbum, et al., 
2008; NICHD Barly Child Care Research Network, 1998, 2002, 2004; Romano, et 
al. , 2010). Ainsi, les variables contextuelles retrouvées dans la qualité structurelle 
sont généralement prises en compte, car elles affectent la qualité des processus qui, 
elle, serait associée aux comportements extériorisés et intériorisés des enfants 
(NICHD Barly Child Care Research Network, 2002) . 
La qualité des processus - c'est-à-dire la correspondance entre les pratiques favorables 
au développement des enfants retrouvées dans les programmes éducatifs en matière 
d'organisation des lieux, de structuration des activités et d'interactions entre le 
personnel du service de garde, les enfants et leurs parents et celles observées dans un 
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service de garde donné - est régulièrement associée aux comportements extériorisés 
et intériorisés des enfants dans les écrits (Burchinal, et al., 2011; Crockenberg et 
Leerkes, 2005; Kryzer, et al., 2007; Mashburn, et al., 2008; NICHD Barly Child Care 
Research Network, 1998, 2002, 2004; Romano, et al., 2010). Puisqu'elles concernent 
les pratiques directement adoptées au quotidien par les éducatrices pour soutenir les 
comportements des enfants, la qualité des processus constitue la source d'influence la 
plus directe de l'expérience de garde, comparativement aux autres variables qm 
structurent cette expérience (NICHD Barly Child Care Research Network, 2002). 
Les trois sections qui précèdent font bien ressortir que les recherches présentées ont 
principalement examiné les effets directs de la quantité, du type et de la qualité de 
l'expérience de garde sur les comportements des enfants. Très peu d'entre elles ont 
considéré les effets interactifs entre ces variables, et ce, particulièrement lorsqu'il est 
question de prendre en compte une définition multidimensionnelle de la qualité des 
processus mesurée à l'aide d'un instrument cohérent aux spécificités locales. 
D'ailleurs, le cadre théorique de cette thèse souligne que ce sont plutôt les 
mécanismes entre ces variables qui devraient être explorés afin de mieux comprendre 
la relation entre la fréquentation d'un service de garde et les comportements des 
enfants. 
d) Mécanismes d'influence de la quantité, du type et de la qualité du service de 
garde éducatif fréquenté sur les comportements des enfants 
Quelques recherches seulement ont considéré simultanément la quantité, le type et la 
qualité du service de garde. Elles ont ainsi souligné certains mécanismes d'influence 
associés aux services de garde sur les comportements extériorisés et intériorisés des 
enfants, quoique les connaissances cumulées demeurent morcelées à ce jour. Il est 
ainsi difficile d'en dégager des conclusions claires. 
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Néanmoins, en examinant à la fois la quantité de garde et la qualité des processus, 
Hausfather et ses collaborateurs (1997) ont noté des comportements plus appropriés 
chez les enfants ayant passé une plus grande quantité de temps dans un service de 
garde de qualité élevée. Ils ont également observé plus de comportements extériorisés 
chez les enfants ayant passé de longues heures dans un service de garde de faible 
qualité, un résultat rapporté récemment par d'autres chercheurs (McCartney, et al., 
2010). Les deux études ont toutefois mesuré la qualité des processus comme une 
expérience unidimensionnelle, la première avec une mesure de la qualité globale et la 
seconde avec une mesure de la qualité des interactions éducatrice-enfants. 
Explorant le type de service de garde et la qualité des processus, Loeb et ses 
collaborateurs (2004) ont indiqué que, pour les enfants en service de garde de type 
installation et de type milieu familial, la qualité élevée des interactions prédisait 
moins de difficultés comportementales. En plus de mesurer également la qualité des 
processus comme une expérience unidimensionnelle, cette étude n'a pas pris en 
compte la quantité de temps passé en service de garde, alors que cette variable tend à 
interagir avec le type de service de garde fréquenté pour expliquer les comportements 
des enfants. 
De fait, lorsque la quantité et le type de service de garde sont considérés, leur effet 
interactif ressort. Certains ont notamment associé spécifiquement le fait d'être entrée 
tôt dans la vie et avoir passer de longues heures dans un service de garde de type 
installation à une mànifestation plus fréquente de comportements extériorisés (Coley, 
et al. , 2012; Crockenberg et Leerkes, 2005; Fram, et al. , 2012; McCartney, et al. , 
2010), alors qu'une plus faible quantité de temps toujours en installation était plutôt 
reliée à une moindre fréquence de comportements intériorisés (Crockenberg et 
Leerkes, 2005). Cependant, ces résultats n'incluent pas la qualité du processus de 
l'installation ou du milieu familial à laquelle l'enfant a été exposée sur de courtes ou 
68 
longues heures, alors qu'il s'agit de la variable de l'expérience de garde la plus 
souvent associée aux comportements de l'enfant. 
Enfin, certains ont étudié la qualité structurelle et la qualité des processus 
simultanément afin d'expliquer les comportements des enfants. Les chercheurs ont 
identifié le rapport éducatrice-enfants et la formation du personnel éducateur comme 
des variables influençant la qualité des processus, cette dernière étant associée aux 
comportements de l'enfant (NICHD Barly Child Care Research Network, 2002; 
Rusby, et al. , 2013). Alors que l'étude NICHD Barly Child Care Research Network 
(2002) a mesuré uniquement la qualité des interactions entre l'éducatrice et les 
enfants, l'étude de Rusby et ses collaborateurs (2013) respectait les recommandations 
récentes qui soulignent la pertinence de considérer la qualité des processus comme 
une expérience multidimensionnelle (Dowsett, et al. , 2008; Zaslow, Martinez-Beck, 
et al. , 2011 ). Des mesures spécifiques de la qualité alignées sur les spécificités du 
contexte étudié devraient mener à l'établissement d'associations plus fortes entre la 
qualité et le développement de l'enfant que ce qui a été rapporté jusqu'à présent par 
les études ayant analysé la qualité globale de l'expérience de garde (Burchinal, et al. , 
2011). Menée aux États-Unis, la définition de la qualité des pratiques de Rusby et ses 
collaborateurs (20 13) est écologique au contexte qu'ils ont étudié, présentant des 
spécificités locales qui ne sont pas nécessairement partagées. 
Tous ces résultats démontrent que seules quelques recherches ont pris en compte la 
quantité, le type et la qualité de l'expérience de garde simultanément pour expliquer 
les comportements extériorisés et intériorisés des enfants, auprès d'un même 
échantillon suivi de façon longitudinale. Cela est d'autant plus vrai lorsqu'il est 
question de mesurer la qualité des processus dans une perspective 
multidimensionnelle et avec un instrument cohérent aux spécificités locales. Compte 
tenu de la particularité du contexte du Québec étudié dans la présente thèse, où un 
1 
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réseau de services de garde sans but lucratif, subventionné et réglementé est 
largement fréquenté par les enfants de leur première année de vie jusqu'à leur entrée à 
l'école, il semble encore plus pertinent de s'assurer que la mesure de la qualité du 
processus soit compatible avec le programme éducatif en place. Les écrits théoriques 
et conceptuels actuels suggèrent comment les effets dynamiques entre la quantité, le 
type et la qualité de l'expérience en service de garde devraient être considérés dans 
une approche tenant compte des spécificités culturelles. 
e) Propositions d'effets médiateur et modérateur 
Afin de mieux comprendre les mécanismes qui associent la quantité, le type, et la 
qualité de l'expérience en service de garde, il est donc recommandé d'examiner 
simultanément ces variables qui influent sur les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants. Il importe de rappeler rapidement que le modèle 
écosystémique sous-jacent à cette thèse niche l'enfant au centre d'un modèle à 
plusieurs niveaux d'influence. Les variables les plus proximales au centre 
interagissent avec les plus distales en périphérie pour amener l'enfant à développer 
son répertoire comportemental dans le temps. 
À partir de oe modèle, Mashbum et Pian ta (20 1 0) ont formulé des propositions 
éclairant comment ces éléments interagissent entre eux, de manière à mieux 
comprendre les effets combinés des variables de l'écosystème du service de garde sur 
le développement des enfants - précisant que ces effets peuvent être de type 
médiateur ou modérateur. Leurs énoncés sont les suivants: 1) la qualité des processus 
est la variable influençant directement le développement de l'enfant (effet direct); 2) 
les effets des caractéristiques structurelles sur le développement de l'enfant seraient 
indirects et passeraient par leur effet direct sur la qualité des processus (effet 
médiateur); 3) les caractéristiques structurelles sont des conditions pouvant 
70 
déterminer l'ampleur de l'influence de la qualité des processus élevée sur le 
développement des enfants (effet modérateur). 
Mashbum et Pianta (2010) ont formulé ces propositions pour guider l'élaboration d'un 
programme de perfectionnement professionnel destiné à rehausser la qualité des 
interactions entre les éducatrices et les enfants afin de promouvoir le développement 
de compétences associées à la préparation à l'école [school-related competencies en 
anglais]. À ce jour, les effets médiateur et modérateur de ces variables reliées à 
l'expérience de garde sur les comportements des enfants n'ont pas été explorés 
simultanément, tel que recommandé dans cette conceptualisation. Par conséquent, les 
connaissances scientifiques demeurent fragmentées en ce qui a trait aux mécanismes 
d'influence de la fréquentation d'un service de garde sur les comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants. 
Cette vision parcellaire pourrait avoir comme conséquence de biaiser les résultats des 
recherches quant aux variables de l'expérience en service de garde bel et bien 
associées aux difficultés comportementales des enfants. La présente recherche fait 
donc un premier pas dans le sens d'un portrait plus complet des mécanismes 
d'influence de la fréquentation d'un service de garde sur les comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants en combinant les propositions théoriques du 
modèle écosystémique, à celles formulées par Mashbum et Pianta (2010). Il s'agit là 
d'opérationnaliser deux modèles largement reconnus afin d'explorer les effets de type 
médiateur et modérateur dans le contexte des services de garde du Québec. 
Dans un premier temps, il est possible que ces effets soient de type médiateur. L'effet 
de la quantité de fréquentation d'un certain type de service de garde pourrait ainsi être 
expliqué par la qualité des expériences qui y sont offertes pendant une plus ou moins 
longue quantité d'heures. Puis, les caractéristiques structurelles différentes entre les 
------- -------------- - ---------, 
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milieux pourraient aussi influencer les comportements des enfants par l'entremise de 
la qualité des processus offerte par l'éducatrice. Plutôt que d'avoir des effets directs de 
la quantité, du type et de la qualité structurelle sur les comportements des enfants, 
dans un modèle médiateur, ces variables externes et plus distales influenceraient la 
qualité des processus qui elle serait associée aux comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants, étant donné qu'elle est conceptualisée comme l'influence la 
plus directe de l'expérience de garde. Confirmer un modèle de médiation implique 
que la réglementation relative à la quantité de fréquentation, au type de service de 
garde régi et aux caractéristiques structurelles de ces services a un effet sur la qualité 
des pratiques adoptées par l'éducatrice qui influence les comportements des enfants -
répondant à la question "comment" ou "pourquoi" la fréquentation d'un service de 
garde influence les comportements extériorisés et intériorisés des enfants (Kraemer, 
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Figure 2.3 Modèle médiateur des mécanismes d'influence de l'expérience en service 
de garde éducatif sur les comportements des enfants 
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Dans un second temps, il est également possible que ces effets interactifs soient de 
type modérateur. Dans un modèle. de modération, la quantité, le type et la qualité 
structurelle de l'expérience en service de garde seraient plutôt des conditions 
augmentant ou réduisant l'influence de la qualité des processus sur les comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants. En effet, comme le lien direct entre la qualité 
des processus et les comportements des enfants ressort de la théorie et de la 
recherche, la conceptualisation qui en découle amène les variables plus distales à 
jouer le rôle de modérateur. Confirmer un modèle de modération permettrait 
d'identifier les conditions de quantité de fréquentation, de type de service de garde 
régi et de caractéristiques structurelles de ces services sous lesquelles l'influence de la 
qualité des processus sur les comportements des enfants est plus marquée - répondant 
à la question "quand" ou "pour qui" la fréquentation d'un service de garde influence 
les comportements extériorisés et intériorisés des enfants (Kraemer, et al., 2008) . La 
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Figure 2.4 Modèle modérateur des mécanismes d'influence de l'expérience en service 
de garde .éducatif sur les comportements des enfants 
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Ces deux modèles explicatifs des mécanismes d'influence de la fréquentation d'un 
service de garde sur les comportements des enfants sont tous deux d'intérêt, puisque 
leur apport est différent et complémentaire. Identifier les mécanismes d'influences 
entre ces variables permettrait d'identifier "pourquoi" ou "comment" (médiation) 
l'expérience en service de garde influence les comportements des enfants ou encore 
"pour qui" et "quand" (modération) elle le fait, et ce, de manière à préciser les 
pratiques éducatives de qualité les plus bénéfiques pour les trajectoires 
comportementales. Leur pertinence pour l'intervention éducative serait d'autant plus 
considérable si ces modèles prenaient en compte une perspective multidimensionnelle 
de la qualité des processus. Explorer des dimensions précises permettrait d'identifier 
les pratiques éducatives les plus favorables pour les comportements des enfants, les 
facteurs associés à leur niveau élevé de qualité et les conditions sous lesquelles leur 
modulation est préférable. Les résultats ainsi obtenus apporteront un éclairage 
supplémentaire aux connaissances issues des études menées à ce jour sur le sujet. 
2.4 Limites des études antérieures et objectifs de recherche 
La présente recherche s'intéresse au contexte des services de garde éducatifs et à ses 
relations avec les comportements extériorisés et intériorisés des enfants qui les 
fréquentent. Bien que de nombreuses recherches menées sur le développement de 
1' enfant en contexte de service de garde portent sur le développement 
socioémotionnel (Zaslow et al., 2006), dont les comportements extériorisés et 
intériorisés font partie, leurs divergences pourraient possiblement expliquer les 
résultats mitigés et limités obtenus encore à ce jour. Ainsi, on remarque des limites en 
ce qui concerne les moments de mesure privilégiés, des populations et modes de 
garde étudiés, des variables mesurées et des instruments utilisés. 
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D'abord, les nombreux moments de mesure rencontrés dans la recherche pourraient 
expliquer les résultats partagés obtenus jusqu'à présent, soit comparant des enfants à 
des moments fort différents de leur développement, soit offrant un portait transversal 
des comportements extériorisés et intériorisés. Pour contrer cette limite, il apparaît 
pertinent de suivre un même échantillon d'enfants de façon longitudinale et 
d'examiner leurs comportements extériorisés et intériorisés à des moments récurrents 
dans les recherches. Il faut noter que la recherche identifie dès l'âge de 18 mois des 
facteurs qui sont associés aux difficultés comportementales lorsque l'enfant 
commence à en manifester. Par ailleurs, plusieurs recherches tendent à mesurer pour 
la première fois les comportements extériorisés et intériorisés chez les enfants âgés de 
24 mois, alors que leur manifestation serait plus marquée. Puis, l'âge de 36 mois est 
un moment où les avancées neurologiques, cognitives, langagières, affectives, 
socioémotionnelles et motrices qui s'opèrent conduisent à la diminution de la 
manifestation des comportements extériorisés et intériorisés. À 48 mois, la plupart 
des enfants manifestent des comportements appropriés. Notamment, une certaine 
stabilité est notée entre les comportements extériorisés et intériorisés mesurés à 48 
mois puis ceux mesurés à 60 mois. Ceci souligne l'importance de s'intéresser aux âges 
de 18, 24, 36 et 48 mois pour étudier les comportements extériorisés et intériorisés et 
les facteurs susceptibles d'en prévenir, diminuer ou accroître la manifestation. 
Puis, les modes de garde considérés dans la recherche sont nombreux : les parents, un 
proche, une gardienne à la maison, le milieu familial, l'installation, etc. Si dans 
plusieurs cas les chercheurs incluent une comparaison avec un groupe d'enfants sous 
la garde exclusive de leurs parents, les autres groupes étudiés varient et ne 
s'appliquent pas à une majorité d'enfants québécois qui eux se retrouvent en grande 
partie dans les services de garde en installation et en milieu familial. Qui plus est, 
plusieurs ont spécifiquement étudié les effets des services de garde sur les 
comportements des enfants auprès d'échantillons de milieux plus vulnérables. Or, 
- --------------------------- ------------------------------------ -----------------
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bien que les plus grands bénéfices comportementaux semblent fréquemment notés 
pour ces enfants, ils tendent à moins les fréquenter. Par conséquent, il importe de 
mesurer les comportements d'enfants de milieux vulnérables, mais aussi de considérer 
la population générale d'enfants qui les fréquente afin de s'assurer que les services de 
garde éducatifs contribuent à prévenir et diminuer les comportements extériorisés et 
intériorisés chez tous les enfants. 
Les variables du service de garde prises en considération varient également. D'abord, 
lorsqu'elle est mesurée, la qualité des processus est souvent considérée comme un 
score global unidimensionnel, alors qu'il est possible que les dimensions qui la 
composent soient associées différemment aux comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants. De surcroît, un nombre restreint de recherches a choisi 
d'examiner les interactions entre la qualité des processus et l'enfant dans une 
perspective dynamique. Or, les résultats les plus consistants semblent émerger 
lorsqu'on considère les caractéristiques de l'enfant qui modulent la relation entre la 
qualité des processus et ses comportements, bien qu'un nombre limité de dimensions 
de la qualité des processus ait été examiné dans cette optique (qualité globale, qualité 
des interactions). Dans la même ligne, alors que les liens directs entre la quantité, le 
type et la qualité de l'expérience en service de garde et les comportements de l'enfant 
ressortent fréquemment, peu de recherches ont considéré leurs effets interactifs sur 
cette dernière variable. Ceci est d'autant plus vrai quand on recense les recherches 
ayant mesuré la qualité des processus dans une perspective multidimensionnelle. 
À cet effet, lorsque les comportements extériorisés et intériorisés des enfants sont mis 
en lien avec la qualité des processus en service de garde, les chercheurs utilisent 
généralement des instruments de mesure largement répandus en recherche qui 
n'incluent pas toutes les dimensions retrouvées dans le programme éducatif des 
services de garde québécois. Par exemple, les instruments de l'Environment Rating 
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Scales series (ECERS-R; Harms, et al. , 2005; FCCERS-R; Harms, et al. , 2007; 
ITERS-R; Harms, et al. , 2009) incluent peu sinon aucun item mesurant la qualité des 
pratiques d'observation et de planification des éducatrices, deux dimensions 
importantes de la qualité de la structuration des activités dans le programme éducatif 
québécois. Concernant les mesures qui seraient écologiques au contexte étudié dans 
la présente thèse, il importe de souligner qu'une seule série d'instruments a été 
développée en cohérence avec le programme éducatif des services de garde québécois 
Accueillir la petite enfance (Gouvernement du Québec, 2007a). Les lieux, les 
activités, les interactions éducatrice-enfants et éducatrice-parents constituent les 
principales dimensions des Échelles d 'observation de la qualité éducative (Bourgon 
et Lavallée, 2004a, 2004b, 2004c ), les instruments développés dans le cadre de 
l'enquête Grandir en qualité (Drouin, et al. , 2004). Outre dans cette enquête, ces 
instruments n'ont pas été utilisés dans de larges études menées jusqu'à présent pour 
mesurer les relations entre la qualité des services de garde et le développement des 
enfants. Par conséquent, la compréhension des dimensions spécifiques de la qualité 
des processus qui influencent les comportements des enfants dans les services de 
garde en installation et en milieu familial du Québec demeure limitée. 
Le devis proposé se situe donc en continuité avec une majorité d' études antérieures 
sur le sujet, mais dépasse également leurs principales limites. Il s'assure surtout 
d'opérationnaliser les variables à l'étude en les arrimant aux propositions découlant du 
modèle écosystémique. Ceci afin de demeurer cohérent avec la définition 
multidimensionnelle de la qualité dans le contexte éducatif des services de garde régis 
du Québec, contexte étudié dans cette étude. 
La présente recherche vise à atteindre l'obj ectif général de décrire la relation qui 
existe entre la fréquentation d'un service de garde initiée dans la première année de 
vie de l'enfant et la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés au 
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cours de la petite enfance et d'identifier les facteurs l'influençant. Les objectifs 
généraux propres à chacun des articles de la présente thèse doctorale visent à 
identifier les facteurs modulant cette relation: 
1) Comparer, entre 24 et 48 mois, la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants non vulnérables et vulnérables qui fréquentent ou non un 
service de garde éducatif depuis leur première année de vie; 
2) Évaluer si le genre et le tempérament de l' enfant interagissent avec les dimensions 
de la qualité des processus du service de garde à 18 mois pour expliquer les 
comportements extériorisés et intériorisés manifestés à 24 mois. 
3) Tester comment la quantité, le type et la qualité de l'expérience en service de garde 
expérimenté à 24 mois interagissent pour prédire la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés à 36 mois. 
Chacun de ces objectifs généraux structure respectivement les trois articles qm 
composent la présente thèse de doctorat. En mettant en relation la fréquentation d'un 
service de garde avec les comportements extériorisés et intériorisés manifestés par les 
enfants, il sera possible d'identifier les facteurs qui sont associés aux manifestations 
de comportements extériorisés et intériorisés les moins fréquentes et intenses, et ce, 
afin de promouvoir la réussite éducative des enfants au cours de la petite enfance. 
L'identification de facteurs prédictifs de cette relation permettra plus spécifiquement 
de cibler les dimensions de la qualité du contexte éducatif du service de garde sur 
lesquelles il importerait d'agir afin de soutenir les enfants dans le développement de 
leurs comportements. La prochaine section présentera la méthodologie générale de 
cette thèse doctorale et la méthodologie spécifique de chacun des trois articles 
proposés permettant d'atteindre ces obj ectifs . 
CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE 
Dans ce chapitre, il est d'abord question du projet de recherche plus large dans lequel 
s'insère la présente thèse et des démarches effectuées pour y recruter l'ensemble des 
participants. Ensuite, une première section décrit les sujets spécifiquement retrouvés 
dans les trois études de cette thèse. S'en suit une seconde partie qui traite globalement 
des instruments de mesure utilisés dans les articles. Une troisième section expose les 
procédures suivies. La dernière partie de ce chapitre présente le plan d'analyses des 
trois études issues de cette thèse. 
Le troisième chapitre de cette thèse présente les stratégies mises de 1 'avant pour en 
arriver à atteindre les objectifs poursuivis par cette recherche quantitative de type 
corrélationnelle. Il importe de souligner que la présente étude effectue des analyses 
secondaires des données recueillies dans le cadre du projet Jeune enfant et ses milieux 
de vie (JEMVIE, 2005-2009) m~né par la professeure Nathalie Bigras, Ph.D. 
(Département de didactique, Université du Québec à Montréal). Il s'agit d'une 
recherche ayant recruté 188 enfants expérimentant depuis leur première année de vie 
la fréquentation d'une installation de centre de la petite enfance, d'un service de 
garde en milieu familial ou la garde exclusive de leur parent pour évaluer le 
développement longitudinalement. La Figure 3.1 présente le plan d'échantillonnage. 
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Figure 3. 1 Plan d'échantillonnage et participants recrutés dans le projet JEMVIE 
Le recrutement des participants s'est déroulé entre 2004 et 2006 dans la grande région 
de Montréal (Québec, Canada) en raison de sa densité supérieure de population et de 
services de garde. Le plan d'échantillonnage visait les parents d'enfants âgés entre 5 
et 12 mois et de tous les services de garde accueillant des enfants âgés de moins de 18 
mois de la grande région métropolitaine. 
À la suite de l'obtention d'une autorisation éthique de l'Université du Québec à 
Montréal (Appendice A.1 ), la première vague de recrutement effectuée dans le cadre 
du projet JEMVIE consistait à formuler une demande à la commission de l'accès à 
l'information du Québec en vue de contacter la Régie de l'assurance maladie du 
Québec. Une demande à la régie a permis d'obtenir une liste aléatoire de 1200 parents 
d'enfants nés au cours des 5 à 12 derniers mois dans les régions de Montréal et de la 
Montérégie. Un feuillet explicatif du projet a été envoyé à chacune des familles. Une 
semaine après 1' envoi, chaque famille a été contactée par téléphone afin d'expliquer 
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le projet en détail, mesurer l ' intérêt des parents à y participer et vérifier que l 'enfant 
répond aux critères de sélection. Des 1200 familles sur la liste, il a été impossible de 
contacter 19% d'entre elles, 40% ont refusé de participer et 34% ont accepté de 
participer alors que l'enfant ou la famille ne rencontrait par les critères de sélection. 
En somme, 82 enfants demeurant à la maison avec leur parent ont été recrutés ( 46% 
garçons, 57% familles au-dessus du seuil de faible revenu). 
La deuxième vague de recrutement consistait à contacter tous les CPE et SGMF de la 
grande région métropolitaine afin de mesurer leur intérêt à participer à la recherche. 
Une lettre explicative a d'abord été envoyée au 200 CPE de Montréal et de la 
Montérégie accueillant des poupons et chacun a été contacté par téléphone une 
semaine plus tard. Les 33 directions intéressées ont référé le nom d ' enfants répondant 
aux critères de sélection et dont le parent souhaitait participer à la recherche. Les 
parents ont ensuite été contactés par téléphone pour s'assurer que l'enfant réponde aux 
critères de sélection. En outre, 60 enfants fréquentant 32 CPE en installation dans 46 
différents groupes ont été recrutés (53% garçons, 83% familles avec au-dessus du 
seuil de faible revenu). Pour les SGMF, les 29 bureaux coordonnateurs de Montréal 
et de la Montérégie ont été sollicités afin de pouvoir présenter le projet à 1 'une de 
leurs rencontres de responsable de service de garde en milieu familial. Lors des 
présentations, les 66 responsables intéressées à participer et s'occupant d'un enfant 
répondant aux critères de sélection furent invitées à remplir une fiche d' information. 
Elles ont été contactées par téléphone dans les jours suivants afin d'obtenir le nom des 
parents intéressés à participer. Les parents ont ensuite été contactés par téléphone 
pour s'assurer que l'enfant réponde aux critères de sélection. Ainsi, 46 enfants 
fréquentant 42 SGMF ont été reçrutés (59% garçons, 78% familles avec au-dessus du 
seuil de faible revenu). 
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Pour pouvoir participer au projet, les enfants devaient répondre aux critères de 
sélection présentés au Tableau 3 .1. Ceux en service de garde devaient fréquenter un 
service de garde depuis 4 à 12 semaines plus de 15 heures par semaine à raison d'un 
minimum de 5 heures par jour et de 3 jours par semaine, et ce, depuis leur première 
année de vie. Ils devaient fréquenter le même service de garde du moment du 
recrutement jusqu'à la fin du projet. Ceux sous la garde parentale pouvaient 
fréquenter un mode de garde ponctuel à raison de moins de 15 heures par semaine. Ils 
devaient toutefois demeurer à la maison du moment du recrutement jusqu'à la fin du 
projet. Les enfants devaient être nés à terme, avoir obtenu un 3e Apgar supérieur à 7 
et peser plus de 2500g à la naissance. Les critères de sélection visaient à assurer une 
similitude entre les enfants afin de contrôler les biais à la validité interne. 
Tableau 3.1 Critères de sélection des participants du projet JEMVIE 
Mode de garde Âge Santé à la Genre Revenu 
nmssance 
Services de garde 
• Première mesure, 
fréquenter un Près de 
service de garde 28,8% de 
depuis 4 à 12 familles 
semames Né à terme (37 à faible 
• Fréquenter + de Être âgé entre sem. de Moitié revenu 15h/sem (5 h/jour et 5 et 12 mois grossesse) (revenu < 
3 jour/sem) au moment de Pas de garçons au seuil 
• Mode stable jusqu' à la première complications Moitié de faible filles 48 mois mesure 3e Apgar 2: 7 revenu) 
Garde Qarentale Poids 2: 2500g (environ 
• Rester à la maison 18% en 
avec un des parents service de 
garde) 
•Gardé- de 15h/sem 
• Mode stable jusqu'à 
48 mois 
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À la suite du recrutement, et avant la première rencontre, les familles participantes 
devaient signer un formulaire de consentement envoyé par courrier (voir appendice 
A.2 et A.3). Le personnel éducateur des services de garde participant à l'étude devait 
également signer un formulaire de consentement avant la première visite 
d'observation du milieu de garde (appendice A.4 et A.5). 
Puis, les participants ont été contactés à six moments. Une première fois quand 
l'enfant était âgé entre 5 et 12 mois, puis aux âges de 15, 18, 24, et 36 mois, alors que 
la dernière mesure à 48 mois ne nécessitait pas de visite au domicile. À ces moments, 
les familles ont reçu un envoi postal de questionnaires à compléter avant qu'une 
évaluatrice se rende au domicile familial mesurer le développement de l'enfant et 
recueillir les questionnaires. À 18, 24 et 36 mois, un envoi postal fut également 
envoyé au service de garde fréquenté par l'enfant avant qu'une assistante de recherche 
s'y rende observer la qualité. 
3.1 Répartition des sujets 
Le Tableau 3.2 présente les sujets du projet JEMVIE retrouvés dans chacune des 
études de la présente thèse. Il indique aussi les différences socioéconomiques entre 
les participants aux études (P) et ceux ayant abandonné le projet, ayant changé de 
























































































































































































































































































































































































































































































































































Pour le premier article de cette thèse, l'échantillon comporte 66 participants recrutés 
entre les âges de 5 et 12 mois (M= 10,92 mois, É-T. = 1,5 mois). Il s'agit de 35% de 
l'échantillon des 188 enfants initialement recrutés, plusieurs familles ayant quitté 
l'étude (45%), changé le mode de garde de l'enfant (18%) ou omis de retourné les 
questionnaires (2%). Les participants sont regroupés selon le fait d'avoir expérimenté 
(n = 45) ou non (n = 21) le contexte éducatif du service de garde de leur première 
année de vie jusqu'à l'âge de 48 mois. L'échantillon compte 35 garçons (53%) et 31 
filles (47%). Basé sur le revenu familial, la structure de la famille, l'éducation de la 
mère et son âge à la naissance de l'enfant, l'échantillon compte aussi 53 enfants de 
milieux non vulnérables (80%) et 13 de milieux vulnérables (20%), dont 6 en services 
de garde (13%). Comparativement à l'échantillon initial du projet JEMVIE, les 
enfants de l'échantillon de la première étude sont significativement moins 
susceptibles d'être issus de milieux vulnérables (x2(1, N= 188) = 13,37,p < 0,05), de 
provenir de familles à faible revenu (x2(1, N= 188) = 10,57,p < 0,05) et de demeurer 
à la maison avec leurs parents (x2( 1, N = 188) = 10,81, p < 0,05). 
Pour le second article, l'échantillon comporte 80 participants (39 garçons et 41 filles). 
Il s'agit de 42,55% de l'échantillon initial du projet, certaines familles dont l'enfant 
restait à la maison n'étant pas concernées par les questions de cette étude (32%), 
d'autres ayant quitté le projet (15%), changé le mode de garde de l'enfant (5%) ou des 
données manquantes à l'un des questionnaires utilisés ' (5%). Les participants ont 
expérimenté le même service de garde plus de 15 heures par semaine de leur première 
année de vie (M= 10.50 mois, É-T. = 1.97) à l'âge de 24 mois . La vaste majorité de 
ces enfants est issue de familles biparentales (93,8%), dont le revenu est supérieur au 
seuil de faible revenu de statistiques Canada (82,7%) et dont la mère détient au moins 
un diplôme d'études secondaires (96,3%). Les participants inclus dans la deuxième 
étude se distinguent toujours de l'échantillon initial du projet JEMVIE, puisqu'étant 
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significativement moins susceptibles d'être de milieux vulnérables (x2(1 , N = 188) = 
19,83 , p < 0,05), d'avoir une mère n'ayant pas complété un diplôme d'études 
secondaires (x2(1 , N = 188) = p = 0,01), de provenir de famille à faible revenu (x2(1, 
N = 188) = 18,44, p < 0,05) et de demeurer à la maison avec les parents (x2(1 , N = 
188) = 108,89, p < 0,05) . 
Pour le troisième article, l'échantillon comporte 70 participants (37 garçons et 33 
filles). Il s'agit de 3 7,23% de l'échantillon initialement recruté. Certaines familles dont 
l'enfant restait à la maison n'étaient pas concernées par les questions de cette étude 
(28%), d'autres s'étaient retirées du projet (19%), avaient changé le mode de garde de 
l'enfant (11 %) ou présentaient des données manquantes (5%). Les participants ont 
expérimenté le même service de garde plus de 15 heures par semaine de leur première 
année de vie (M= 10,68 mois, É. T = 1, 77 mois) à l'âge de 36 mois . Ils ont fréquenté 
le même service de garde à tous les temps de mesure, soit une installation de CPE (n 
= 45), soit un service de garde en milieu familial (n = 25). La vaste majorité des 
enfants de l'échantillon est issue de familles biparentales (93,3%), dont le revenu est 
supérieur au seuil de faible revenu de Statistique canada (82,2%) et dont la mère 
détient au moins un diplôme d'études secondaire (97,8%). En comparaison avec 
l'échantillon recruté dans le cadre projet JEMVIE, les enfants retrouvés dans la 
troisième étude se distinguent encore en étant significativement moins susceptibles 
d'être de milieux vulnérables (x2(1 , N = 188) = 19,163, p < 0,05), de familles à faible 
revenu (x2(1 , N = 188) = 15,68, p < 0,05) et de demeurer à la maison avec les parents 
(x2(1 , N= 188) = 91,02,p < o,05). 
Bref, la taille des échantillons diminue progressivement au fil des temps de mesure et 
les enfants retrouvés dans les analyses diffèrent de ceux qui ne sont pas inclus. Ces 
différences doivent être considérées lors de l'interprétation des résultats de cette thèse. 
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3.2 Instruments de mesure 
Variables liées à l'enfant 
Questionnaire sur les comportements de l'enfant. Les comportements de l'enfant sont 
rapportés par l'un des parents à l ' aide de la traduction française du Child Behavior 
Checklist 2/3 (Achenbach, 1992). Ce questionnaire est fréquemment utilisé dans la 
recherche pour mesurer les comportements des enfants de 2 et 3 ans. Il permet de 
quantifier la manifestation de comportements, et ce, en fonction d ' items portant sur: 
1) les comportements anxieux, 2) le retrait social, 3) le sommeil, 4) la somatisation, 
5) l'agressivité et 6) la destruction. Il consiste en 99 items sous forme d'énoncés 
illustrant des comportements concrets de l' enfant. En se basant sur les deux derniers 
mois, le parent doit attribuer un score de 0 à 2 à chacun des items (0 signifiant que le 
comportement n'est jamais présent chez son enfant, 1 qu' il l'est parfois et 2 qu'ill'est 
souvent). Trois scores standardisés sont obtenus : comportements intériorisés (anxiété 
et retrait), comportements extériorisés (agressivité et destruction) et score total. 
L'échelle à une fidélité test-retest de 0,85 et le fait qu'elle permette de discriminer 
convenablement les enfants référés cliniquement pour des problèmes de 
comportements de ceux non référés semblent révéler une bonne validité de contenu 
(Achenbach, 1992). 
Pour la mesure prise à l'âge de 48 mms, la version récemment révisée du Child 
Behavior Checklist 1112/5 a été utilisée (Achenbach et Rescorla, 2000). Élaboré sur les 
mêmes procédures et comprenant la plupart des mêmes affirmations que la version 
antérieure, l'instrument permet de quantifier la manifestation de comportements, et 
ce, en fonction de 99 items portant sur : 1) l'émotivité, 2) l'anxiété/dépression, 3) la 
somatisation, 4) le retrait social, 5) les problèmes de sommeil, 6) l'attention et 7) 
l'agressivité. Les trois mêmes scores standardisés sont obtenus : comportements 
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intériorisés (émotivité, anxiété/dépression et retrait), comportements extériorisés 
(agressivité et attention) et score total. Les corrélations entre le profil 2/3 et 1112/5 de 
0, 73 pour le score extériorisé et de 0,86 pour le score intériorisé indiquent une 
cohérence élevée de la position des enfants à l'un ou l'autre des profils. Les deux 
profils sont présentés à l'appendice B.1 et B.2. À l'une ou l'autre des versions, un 
score standardisé entre 28 et 59 indique que l'enfant manifeste des comportements 
dans la zone normale, 60-63 dans la zone limite et 64-100 dans la zone clinique. Dans 
chacune de ces zones, un score plus élevé indique une manifestation plus fréquente de 
comportements extériorisés ou intériorisés. 
Questionnaire sur le tempérament de l'enfant. Le tempérament de 1' enfant est mesuré 
par l'Infant Characteristics Questionnaire (Bates, Freeland, et Lounsbury, 1979), un 
instrument développé sur la conceptualisation du tempérament de Thomas et Chess 
(1977). Tel que présenté à l'appendice B.8, cet instrument est constitué de 33 énoncés 
décrivant des traits tempéramentaux des enfants. À ~hacun des comportements 
décrits, le parent situe son enfant par rapport aux autres enfants sur une échelle de 
type Likert en 7 points (1 représente un trait de tempérament facile et 7 un trait de 
tempérament difficile) . L'instrument donne un score à 4 sous-échelles : difficulté, 
adaptabilité, expressivité et prédictibilité. Le facteur difficulté est le plus considéré en 
raison de son association avec les comportements (Else-Quest, Hyde, Goldsmith, et 
Van Hulle, 2006) et de ses propriétés psychométriques notamment un alpha de 
chronbach de 0,79 et une fidélité test-retest de 0,70 (Bates, et al., 1979). À partir des 
scores composites de l'Étude longitudinale des enfants du Québec, 12 items ont été 
pris en compte dans le calcul d'un score moyen au facteur "difficulté" (les scores des 
mères et des pères aux items 1, 5, 6, 7, 17 et 33) (Institut de la statistique du Québec, 
2003a). Un score inférieur à 4 indique que l'enfant présente peu de traits de 
tempérament difficile, alors qu'un score de 4 et plus suggère qu'il présente plus de 
traits de tempérament difficile. 
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Variables liées à la famille 
Profil socioéconomique (Bigras, Pomerleau, Malcuit, et Blanchard, 2008). Ce 
questionnaire procure les informations sur les caractéristiques socioéconomiques : 
scolarité parentale, revenu familial , langue parlée, âge des parents à la naissance de 
l'enfant, nombre de personnes vivant dans la famille, structure de la famille (voir 
appendice B.9). Un indice de cumul de risque est calculé en fonction du revenu 
familial (inférieur ou supérieur au seuil de faible revenu), de la structure familiale 
(monoparentale ou biparentale), de la scolarité des parents (moins d'un diplôme 
d'études secondaires ou plus d'un diplôme d'études secondaires) et de l'âge de la mère 
à la naissance de l'enfant (20 ans et moins ou 21 ans ou plus). Cet indice permet de 
déterminer si l'enfant est de milieu non vulnérable (exposé à aucun risque) ou 
vulnérable (exposé à un risque ou plus). 
Variables liées au service de garde 
Expérience de garde (Lemay et Bigras, 2006). L ' expérience de garde des enfants est 
mesurée à l'aide d'un questionnaire développé pour le projet inspiré des écrits du 
NICHD et d'un instrument utilisé dans l' évaluation de l'initiative 1,2,3 Go! (voir 
appendice B.7). Il comporte 7 questions posées au parent qui concernent le mode de 
garde expérimenté et la quantité de fréquentation. Le parent doit en outre indiquer 
l'heure habituelle d'arrivée et de départ de l'enfant au service de garde. À partir de 
cette information, une quantité de fréquentation hebdomadaire moyenne est calculée. 
Ce formulaire permet aussi de s'assurer que l'enfant demeure dans le même service de 
garde à chaque temps de mesure. 
Échelles d 'observation de la qualité éducative (ÉOQÉ). La qualité des processus est 
mesurée avec les ÉOQÉ (Bourgon et Lavallée, 2004a, 2004b, 2004c), versions 
préscolaire et pouponnière pour le CPE et version milieu familial pour le SGMF (voir 
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appendice B.3, BA et B .5). Cette série d'échelles a été construite pour mesurer la 
qualité des processus à partir des recommandations du programme éducatif des 
services de garde québécois, Accueillir la petite enfance. Chaque échelle comporte 
plus de 100 items répartis en quatre dimensions et neuf sous-dimensions (1. 
structuration des lieux: 1.1 lieux et 1.2. matériel; 2. structuration et variation des 
types d'activités: 2.1 planification, 2.2. observation, 2.3 . horaire, 2.4. activités; 3. 
interactions de l'éducatrice avec les enfants: 3.1. valorisation du jeu, 3.2. intervention 
démocratique, 3.3. communication; 4. interactions du personnel avec les parents). Le 
Tableau 3.3 décrit chacune des dimensions et sous-dimensions de l'instrument. 
L'échelle permet à l'observatrice de d'abord compiler des données sur le contexte 
d'observation (rapport éducatrice-enfants). Puis, la période d ' observation se déroule 
sur une durée de 5 heures (7h45 à 12h45). Une entrevue de 20 minutes avec 
1' éducatrice est effectuée suite à 1 'observation et permet d'obtenir des réponses à 10 
items non observables concernant la planification et l'observation de l'éducatrice, 
ainsi que ses interactions avec les parents . À partir des réponses de l'éducatrice, 
l'observatrice retourne à l'échelle afin de cocher les éléments correspondants. 
Chacun des items obtient un score sur une échelle de 4 points, soit 1 = inadéquat 
(éléments à proscrire), 2= minimal (peu d'éléments positifs), 3= bien (quelques 
éléments positifs) et 4= très bien (plusieurs éléments positifs). Le score de qualité de 
chaque dimension et sous-dimension, ainsi que le score de qualité globale de 
l'échelle, s'obtient en calculant la moyenne des scores des items la composant. De 
manière plus précise, un score de qualité inférieur à 2,5 indique que la dimension 
mesurée ne satisfait pas les critères de qualité en fonction des recommandations du 
programme éducatif. Un score entre 2,5 et 2,99 indique que les critères de qualité 
sont minimalement satisfaits. Un score de 3 et plus indique que les critères de qualité 
sont rencontrés. 
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Tableau 3.3 Dimensions et sous-dimensions des Échelles d'observation de la qualité 
éducative (Bourgon et Lavallée, 2004a, 2004b, 2004c) 
Dimensions et 
sous-dimensions 










3. Interactions avec 
les enfants 









Organisation de l'espace basée sur les besoins et intérêts des 
enfants, leur permettant un contact direct avec le matériel et 
favorisant leur développement global. 
Éléments régis pour la santé et la sécurité des enfants, 
flexibilité et convenance de l'aménagement et du mobilier 
pour répondre aux besoins et intérêts des enfants. 
Matériel disponible, sa sécurité, sa diversité et ses 
caractéristiques pour soutenir le développement. 
Pratiques de planification et d'observation du personnel, 
horaire quotidien, activités offertes. 
Pratique de planification en place, leur pertinence, la 
flexibilité dans l'application, les sources d'inspiration. 
Périodes d'observation des enfants, outils utilisés, suivi des 
observations. 
Séquence des activités durant la journée; organisation des 
types de groupe en fonction des besoins des enfants. 
Occasions pour les enfants de choisir les activités et de jouer 
un rôle actif dans celles qu ' ils réalisent. 
Style d'intervention démocratique, importance du jeu pour 
l'apprentissage, soutien à la communication et aux relations 
interpersonnelles. 
Habileté de l'éducatrice à observer et soutenir le jeu des 
enfants. 
Comportements et attitudes de l'éducatrice favorisant 
l'indépendance et la coopération entre les enfants et 
soutenant leurs initiatives. 
Soutien aux habiletés de communication de 1' enfant 
(verbales/non verbales, écoute), à l'établissement de 
relations positives et aux comportements. 
Collaboration entre l'éducatrice et les parents. 
Moyenne calculée à partir de tous les items de l'échelle. 
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Lors de la validation de l'instrument, les analyses ont indiqué une bonne cohérence 
interne pour chacune des échelles (Drouin, et al. , 2004). La validation concourante 
avec une échelle largement utilisée l 'Échelle d 'évaluation de l 'environnement 
préscolaire, traduite d'un instrument américain (Harms, et al. , 2005), révèle un 
coefficient de corrélation de 0,36, ce qui est satisfaisant et cohérent avec les attentes 
des créateurs de l'instrument (Drouin, et al. , 2004). Des accords inter-juges ont été 
effectués sur 10% des évaluations afin de maintenir au moins 85% de consistance 
entre les observateurs. Une cote similaire a été accordée à 91 % des items pour les 
observations effectuées dans les CPE et à 89% des items pour les observations 
effectuées dans les SGMF, ce qui indique que les observateurs ont continué de coter 
assez semblablement après la formation. 
Cette échelle s' accompagne d'un questionnaire auto-administré (Institut de la 
statistique du Québec, 2003b, 2003c) que l' éducatrice et la responsable de service de 
garde en milieu familial remplissent avant l'observation (appendice B.6). Il permet de 
recueillir des informations sur diverses variables structurelles susceptibles 
d'influencer l'expérience en service de garde de l 'enfant (formation initiale et 
perfectionnement professionnel). 
3.3 Procédures 
Le Tableau 3.4 présente le calendrier des rencontres et les instruments de mesure 
utilisés dans le cadre de la première étude. Le Tableau 3.5 présente les mêmes 
informations pertinentes pour la seconde étude. Enfin, le Tableau 3.6 fait de même 
pour la troisième étude. 
Tableau 3.4 Devis de recherche du premier article 
(mois) 
10 24 
et Rescorla, 2000; 0 
et Rescorla, 2000; 
0 







Tableau 3.6 Devis de recherche du troisième article 
Xge (mois) 
24 36 
Comportements extériorisés (Achenbach, 1992) 0 
Comportements intériorisés (Achenbach, 1992) 0 
Vàriables indé endantes 
Qualité structurelle (Institut de la statistique du Québec, 2003b; 
2003c 









Un premier contact téléphonique avec les parents lors du recrutement a permis 
d'évaluer si l'enfant répondait aux critères de sélection à l'aide du questionnaire sur la 
santé à la naissance (appendice B .1 0) et du profil socioéconomique de la famille 
(appendice B.9). Ces questionnaires ont fourni également des données quant au genre 
de l'enfant et aux caractéristiques socioéconomiques de la famille utilisées dans deux 
des articles de thèse. Lorsque 1' enfant était âgé de 18 mois, les parents ont reçu par 
courrier le questionnaire sur le tempérament. À 24, 36 et 48 mois, la famille a reçu un 
envoi postal comprenant des questionnaires sur les comportements de l'enfant et sur 
son ~xpérience de garde. 
En ce qui concerne le service de garde, lorsque l'enfant atteignait l'âge de 18 mois, 
un rendez-vous pour l'observation de la qualité du milieu de garde était fixé par 
l'observatrice qui s'y rendait quelques jours plus tard pour compléter la demi-journée 
d'observation et l'entrevue complémentaire. À 24 mois, une enveloppe comprenant un 
questionnaire sur les indicateurs structurels de l'expérience en service de garde était 
postée à 1' éducatrice en CPE ou la responsable en SGMF de 1 'enfant. Les procédures 
de contact et d'observation de la qualité étaient alors répétées. 
3.4 Plan d'analyses 
Le premier article de cette thèse poursuit l 'objectif général de comparer, entre 24 et 
48 mois, la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés des enfants de 
milieux non vulnérables et vulnérables qui fréquentent ou non un service de garde 
éducatif depuis leur première année de vie. Plus spécifiquement, il vise à : 
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1) Comparer, entre 24 et 48 mo1s, la manifestation de comportements 
extériorisés des enfants de milieux non vulnérables et vulnérables qui 
fréquentent ou non un service de garde éducatif depuis leur première année de 
v1e. 
2) Comparer, entre 24 et 48 mms, la manifestation de comportements 
intériorisés des enfants de milieux non vulnérables et vulnérables qui 
fréquentent ou non un service de garde éducatif depuis leur première année de 
VIe. 
Une première analyse de variance à plan factoriel mixte (2X2X2) pour les scores de 
comportements extériorisés permettra de comparer les groupes (service de garde et 
garde parentale) de différents niveaux de vulnérabilité (non vulnérable et vulnérable) 
dans le temps (24 et 48 mois) . Une seconde analyse de variance à plan factoriel mixte 
(2X2X2) pour les scores de comportements intériorisés permettra de comparer les 
groupes (service de garde et garde parentale) de différents niveaux de vulnérabilité 
(non vulnérable et vulnérable) dans le temps (24 et 48 mois). 
Cet article permettra d'évaluer si, globalement, la fréquentation d'un service de garde 
régi sans but lucratif est favorable ou non pour les comportements des enfants, en 
particulier ceux de milieux plus vulnérables. Pour ce faire, ils seront comparés à un 
groupe d'enfants étant demeurés à la maison avec leurs parents. 
Le deuxième article poursuit l'objectif d'évaluer si la relation entre la qualité des 
processus à 18 mois (lieux, activités, interactions éducatrice-enfants, interactions 
éducatrice-parents) et les comportements extériorisés et intériorisés manifestés à 24 
mois par les enfants qui fréquentent un service de garde depuis leur première année 
de vie est modérée par leur genre et leur tempérament. Plus spécifiquement, cet 
article vise à: 
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1) Examiner si la relation entre la qualité des processus et les comportements 
extériorisés et intériorisés manifestés par les enfants à 24 mois est modérée 
par leur genre; 
2) Examiner si la relation entre la qualité des processus et les comportements 
extériorisés et intériorisés manifestés par les enfants à 24 mois est modérée 
par leur tempérament. 
Afin d'examiner si le genre des enfants modère la relation entre la qualité des 
processus et leurs comportements extériorisés et intériorisés, deux analyses de 
régression hiérarchique seront effectuées. Dans un premier bloc, le genre de l'enfant 
sera entré, dans le deuxième bloc il s'agira des 4 dimensions de la qualité et le dernier 
bloc comptera les interactions entre le genre et les 4 dimensions de la qualité. 
Puis, afin d'examiner si le tempérament des enfants modère la relation entre la qualité 
des processus et leurs comportements extériorisés et intériorisés, deux autres analyses 
de régression hiérarchique seront effectuées. Dans un premier bloc, le tempérament 
de l'enfant sera entré, dans le deuxième bloc ce sera les 4 dimensions de la qualité et 
le dernier bloc comptera les interactions entre le tempérament et les 4 dimensions de 
la qualité. 
Ce deuxième article vise ainsi à identifier si certaines pratiques éducatives retrouvées 
dans une des 4 dimensions de la qualité sont plus importantes à cerner pour certains 
enfants, et ce, afin d'assurer les manifestations les plus faibles de comportements 
extériorisés et intériorisés chez les enfants qui fréquentent les services de garde. 
Le troisième article vise pour sa part à tester comment la quantité, le type et la qualité 
de l'expérience en service de garde expérimenté à 24 mois interagissent pour prédire 
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la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés à 36 mo1s. Plus 
spécifiquement, cet article vise à: 
1) Tester un modèle de médiation dans lequel la quantité, le type et la qualité 
structurelle de l'expérience de garde influencent la manifestation de 
comportements de l'enfant par le biais de la qualité des processus offerte; 
2) Tester un modèle de modération dans lequel la qualité des processus 
interagit avec la quantité, le type et la qualité structurelle de l'expérience de 
garde pour influencer la manifestation de comportements de l'enfant. 
Dans un premier temps, deux séries d'analyses de régression hiérarchique réalisées 
sur chacune des deux variables dépendantes permettront de vérifier si la qualité des 
processus constitue un médiateur de la quantité, du type et de la qualité structurelle de 
l'expérience de garde à 24 mois, sur les comportements extériorisés et intériorisés à 
36 mois. Dans un second temps, deux ensembles d'analyses de régression 
hiérarchique effectuées sur les deux variables dépendantes permettront de tester si la 
quantité et le type de l'expérience de garde à 24 mois modèrent l'association entre la 
qualité des processus et les comportements extériorisés et intériorisés à 36 mois. 
Deux autres ensembles de régression hiérarchique sur les deux variables dépendantes 
permettront de tester si des variables de la qualité structurelle de l'expérience en 
service de garde à 24 mois modèrent l'association entre la qualité des processus et les · 
comportements extériorisés et intériorisés à 36 mois. 
Cet article vise donc à identifier les pratiques éducatives retrouvées dans une des 
sous-dimensions de la qualité des processus, et les variables contextuelles de 
l'expérience en service de garde y étant associées à cibler en priorité afin d'assurer les 
plus faibles manifestations de comportements extériorisés et intériorisés des enfants 




Dans le cadre d'une thèse par insertion d'articles, l'Université du Québec à Montréal 
exige la présentation des informations utiles avant chaque chapitre contenant un 
article. Cet avant-propos résume le contenu du premier article, les détails concernant 
sa soumission et l'implication de chacun des auteurs dans le cadre de sa rédaction. La 
preuve de soumission de cet article peut d'ailleurs être retrouvée à l'appendice C.l. 
Intitulé "Educational daycare from infancy and externalizing and internalizing 
behaviors in early childhood: differentiai effect by children's vulnerability", le 
premier article de thèse vise à comparer les taux de comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants non vulnérables et vulnérables âgés entre 24 et 48 mois qui 
fréquentent ou non un service de garde éducatif depuis leur première année de vie. 
Les 66 participants ont expérimenté le même mode de garde de leur première année 
de vie jusqu'à l'année précédant l'entrée en maternelle (service de garde, n = 45; garde 
parentale, n = 21). La vulnérabilité de l'environnement familial de l'enfant a été 
déterminée à partir d'un score composite prenant en compte l'éducation de la mère et 
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son âge à la naissance de l'enfant, la structure et le revenu de la famille. Les 
comportements extériorisés et intériorisés de l'enfant ont été mesurés aux âges de 24 . 
et 48 mois à l'aide de la version française du Child Behaviors Checklist (Achenbach, 
1992; Achenbach and Rescorla, 2000). Les résultats indiquent que le mode de garde 
n'est pas associé à la fréquence de la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants de milieux non vulnérables. Cependant, pour les enfants de 
milieux vulnérables, fréquenter un service de garde est associé avec une diminution 
des comportements extériorisés et avec des comportements intériorisés initialement 
élevés, quoique diminuant aussi après coup, entre 24 et 48 mois . Pour ceux 
demeurant sous la garde parentale, les résultats indiquent une augmentation des 
comportements extériorisés et intériorisés entre 24 et 48 mois. Cette étude suggère 
que les effets de la fréquentation d'un service de garde sont modulés par la 
vulnérabilité de l'enfant. 
S'inscrivant dans le cadre plus large du projet JEMVIE dirigé par Nathalie Bigras, 
Lise Lemay a assuré en grande partie le recrutement des enfants et l'entrée des 
données. Plus spécifiquement, en tant que première auteure de cet article, elle a 
assuré la conceptualisation de l'article, les analyses statistiques, l'interprétation des 
résultats, la rédaction en anglais et la révision de l'article sous la supervision de son 
comité de direction composé de Nathalie Bigras et Caroline Bouchard, coauteures. 
La référence de cet article est: Lemay, L., Bigras, N & Bouchard, C. (2012) 
Educational daycare from infancy and extemalizing and intemalizing behaviors in 
early childhood: differentiai effect by children's vulnerability. Procedia - Social and 
behavioral sciences. 55. 115-127. L'article a été soumis à l'Early Child Development 
and Care en octobre 2011. À la suite d'un refus, il a été retravaillé à la lumière des 
commentaires des lecteurs et soumis à l'International Conference on New Horizon in 
Education résultant en une publication dans la revue du congrès. 
EDUCATIONAL DAYCARE FROM INFANCY AND 
EXTERNALIZING AND INTERNALIZING BEHA VI ORS IN 
EARL Y CHILDHOOD: DIFFERENTIAL EFFECT BY 
CHILDREN'S VULNERABILITY 
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Abstract. This study compares extemalizing and intemalizing behaviors in 
toddlerhood and preschool years in children attending an educational daycare with 
tho se of children remaining un der the care of their parent. It also compares these 
behaviors across vulnerable and non-vulnerable children experiencing these two types 
of care. The 66 participant children experienced the same type of care from their first 
year of life to the year prior to kindergarten ( daycare, n = 45; parental care, n = 21 ). 
The child's vulnerability is determined from an index of risk factors , taking into 
account the mother' s age and education at the time of the child 's birth, household 
income and family structure. Children's extemalizing and intemalizing behaviors 
were measured at 2 and 4 years of age using the Child Behaviors Checklist 
(Achenbach, 1992; Achenbach and Rescorla, 2000). Results indicate that, for non-
vulnerable children, type of care isn't associated with extemalizing and intemalizing 
behaviors. However, for vulnerable children, attending a daycare is associated with a 
reduction in extemalizing behaviors and with higher (but also decreasing) 
intemalizing behaviors between 2 and 4 years of age. On the other band, parental care 
is associated with an increase in both extemalizing and intemalizing behaviors. This 
study suggests that the effect of childcare type on extemalizing and intemalizing 
behaviors from 2 to 4 years old is moderated by a child' s vulnerability. 
Keywords: Educational daycare, risk factors, extemalizing behaviors, intemalizing 
behaviors 
Introduction 
Beginning kindergarten is an important transition in the lives of children, one that can 
prove to be more difficult for those who do not manifest the behaviors needed to 
successfully adapt to that educational context. To adapt to kindergarten, children 
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should be able to regulate their behaviors, emotions and impulsions in a group 
context in order to meet the demands of the environment (Bierman, Torres, 
Domitrovich, Welsh, & Gest, 2009; Campbell & von Stauffenberg, 2007; Hemmeter, 
Ostrosky, & Fox, 2006). However, a recent study on school readiness conducted 
among teachers of 14,719 kindergartners in Montréal (Québec, Canada) found that 
12% of children are not socially ready for kindergarten while 15% aren't emotionally 
ready (Direction de santé publique, 2008). Those children appear to manifest a set of 
extemalizing behaviors (aggression, disruption, inattention) and intemalizing 
behaviors (withdrawal, emotional reactivity, anxiety) that may ultimately affect their 
educational success. Educational daycare programs accessed by the majority of 
children in industrialized ·countries could play a major role in preventing such 
problems. (Hartman, 2009). 
In 1997, the Government of Québec (Canada) created a network of regulated 
daycares offering an educational program for children from birth to school entry, for 
a contribution from families of $5 per day ($7 per day since 2004). The mission of 
these daycares is to ensure the well-being of the children attending the program, to 
stimulate child development and to prevent later leaming, behavioral or social 
integration problems. ln order to do so, the program goes beyond simple preparation 
for school, as seen in its core principles, to more of a "promotion of the holistic 
development" approach, characterized by practices of respecting child uniqueness, 
valuing children's play, insuring child-centeredness, supporting development as an 
integrated process and collaborating with parents. According to the latest data 
available, there are 430,900 children aged 0-4 years residing in the province .of 
Québec (Institut de la statistique du Québec, 201 3) . Of those, 214,804 children are 
attending regulated daycares, the majority in non-profit daycare centers (82,671 
spots) and family-based daycare (91 ,607 spots) (Ministère de la Famille, 2013). For 
many children, daycares provide the first transition between the family environment 
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and an educational setting and educators have the task of ensuring that children 
acquire behaviors that promote adaptation in a group (e.g., taking tums, respecting 
others, inhibiting impulses, etc.) (Lamb, 2004; Mashbum & Pianta, 2006). This early 
experience in an educational setting might be more beneficiai for vulnerable children 
exposed to many risk factors in their home environment, since these children appear 
more likely to proceed along difficult behavioral trajectories (Appleyard, Egeland, 
van Dulmen, & Sroufe, 2005; Côté, Borge, Geoffroy, Rutter, & Tremblay, 2008; 
Romano, Kohen, & Findlay, 2010; Votruba-Drzal, Coley, Maldonado-Carenno, Li-
Grining, & Chase-Lansdale, 2010; West, Denton, & Reaney, 2001). 
Many have studied the effects of daycare attendance on child development. White 
cognitive gains are often reported (Burger, 2010; Geoffroy et al., 2007; Geoffroy et 
al., 2010; Hansen & Hawkes, 2009; Vandell, Belsky, Burchinal, Steinberg, & 
Vandergrift, 2010), results are less obvious conceming behavioral outcomes. Sorne 
studies report lesser extemalizing and intemalizing behaviors for children attending 
daycare (Bigras, Lemay, Tremblay, & Brunson, 2009; Borge & Melhuish, 1995; Peng 
& Robins, 2010), while others indicate greater extemalizing and intemalizing 
behaviors (Hickman, 2006; Loeb, Bridges, Bassok, Fuller, & Rumberger, 2007; Van 
Beijsterveldt, Hudziak, & Boomsma, 2005). In fact, researchers still wonder about the 
effects of daycare attendance on behaviors. Does attendance foster the leaming of 
behaviors required to function well in a group and in an educational setting? Does it 
prevent the manifestation of extemalizing and intemalizing behaviors that hinder 
development? Do all children benefit from such experience? In a context where the 
govemment largely funds a network of regulated non-profit educational daycare and 
where the majority of children aged 0-5 years attend these daycares prior to school 
entry, such as in Québec, it is expected that the program will ensure a low levet of 
extemalizing and intemalizing behaviors in order for everyone to adapt weiL To that 
end, this study investigates the effects of early attendance in Québec's educational 
----~--------- ~- -- ~ ------ --~ 
102 
daycare program on extemalizing and intemalizing behaviors in vulnerable and non-
vulnerable children. 
Daycare attendance initiated in children's first years of life and externalizing 
and internalizing behaviors 
Severa! studies have focused on daycare attendance initiated in the first year of life 
(Borge, Rutter, Côté, & Tremblay, 2004; Côté et al., 2008; Loeb et al., 2007; Peng & 
Robins, 2010), since, among other things, it is a period of particularly swift 
neurological growth (Conseil canadien sur l'apprentissage, 2007; Fox, Levitt, & 
Nelson, 2010). Hence, the first years of life are considered an important period of 
leaming, during which children should be offered developmentally appropriate 
stimulation from their environment to foster optimal development (McCain, Mustard, 
& Shanker, 2007). Such opportunities may be less frequent, less developmentally 
appropriate or less positive for children growing up in an underprivileged 
environment (Ryan, Fauth, & Brooks-Gunn, 2006). Children who have been 
inadequately or insufficiently stimulated during their first years of life appear more 
likely to develop leaming disabilities, behavioral difficulties or emotional problems 
later on, which may impede their full actualization (McCain et al., 2007). 
In this respect, extemalizing and internalizing behaviors appear measurable from the 
age of 2 (Baillargeon et al., 2007; Miner & Clarke-Stewart, 2008; NICHD Early 
Child Care Research Network, 2008; Shaw, Gilliom, Ingoldsby, & agin, 2003). 
Beyond this age, as children make cognitive and language progress, there is an 
associated general reduction in the manifestation of externalizing and internalizing 
behaviors of toddlerhood. Therefore, most preschoolers should have integrated 
societal norms about appropriate or inappropriate behaviors (Campbell, 2002). 
Following this reduction (around age 4), researchers indicate stabilization of the 
behaviors as measured in preschool and kindergarten (i.e., those children who tended 
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to manifest more extemalizing and intemalizing behaviors at age 4 still tended to do 
so at age 5; similarly, those who manifested fewer behaviors at age 4 still tended to 
manifest fewer at age 5 (Borge & Melhuish, 1995; Hartman, 2009; Helier, Baker, 
Henker, & Hinshaw, 1996; Kerr, Lunkenheimer, & Oison, 2007). Before the age of2, 
indeed as early as 18 months (Mathiesen & Sanson, 2000; Shaw et al., 2003), and 
even earlier (Gevers Deynoot-Schaub & Riksen-Walraven, 2006b; Smeekens, 
Riksen-Walraven, & van Bakel, 2007; Tremblay et al., 2004), it seems possible to 
identify risk factors associated with the emergence and maintenance of these 
behaviors. This highlights the importance for children of experiencing a positive and 
stimulating environment before the influence of risk factors grows too great and, 
most importantly, before behaviors achieve the stabilization reported from 4 years old 
and beyond. For those reasons, the manifestation of developmentally appropriate 
behaviors should be promoted from infancy to ensure the least extemalizing and 
intemalizing behaviors; this is expected to be the case for children attending 
educational daycare from their first years of life. 
Potential effects of educational daycare attendance on children's externalizing 
and internalizing behaviors 
Nowadays, the educational context of daycare is, for several children, the first setting 
of secondary socialization, which prepares them to gradually adopt the behaviors 
required to adapt well in a group. Therefore, experiences in daycare may lead to the 
acquisition of behaviors that foster good functioning in a group and, consequent! y, be 
associated with fewer extemalizing and intemalizing behaviors among children 
attending daycare. In this regard, several studies have been conducted in the past 
years to examine the relationship between daycare attendance and extemalizing 
behaviors in children, compared with those of children remaining in parental care 
during the same period (Bacharach & Baumeister, 2003 ; Bigras, Blanchard, et al. , 
2009; Côté et al., 2008; Hickman, 2006; Loeb et al., 2007; Van Beijsterveldt et al., 
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2005). Others, though fewer, have pursued this objective relating to internalizing 
behaviors (Bigras, Blanchard, et al. , 2009; Côté et al. , 2008; Hickman, 2006; Van 
Beijsterveldt et al. , 2005). 
Regarding externalizing behaviors, sorne research report no relation between 
childcare type and behavioral outcomes. Bacharach and Baumeister (2003) revealed 
that, compared with parental care, daycare attendance is not associated with an 
increased risk of externalizing behaviors in kindergarten. Similarly, Côté et al. (2008) 
reported that 4 year-old Canadian children who attended daycare during their first 
year of life did not demonstrate more externalizing behaviors (physical aggression) 
than those in parental care. Similarly, a Québec-based study from Bigras et al. (2009) 
noted that children attending structured daycare (e.g., daycare centers and family-
based daycare) did not demonstrate higher or lower externalizing behaviors scores at 
2,5 years old. On the other band, others have found an increased risk of externalizing 
behaviors associated with daycare attendance. For example, Hickman's (2006) 
longitudinal results showed that daycare attendance during preschool years is 
associated with higher scores of externalizing behaviors both in kindergarten and first 
grade. Along the same line, Loeb et al. (2007) reported that daycare attendance 
initiated during the second year of life seems to be associated with more externalizing 
behaviors at the beginning of kindergarten, and an even higher more if attendance 
started before age 1. For younger children, Van Beij sterveldt, Hudziak, and Boomsma 
(2005) also observed that children who attended daycare showed more externalizing 
behaviors at 3 years old than those who stayed home with their parents. 
Similar divergent results are obtained regarding internalizing behaviors. Bigras et al. 
(2009) reported lower scores of internalizing behaviors among 2,5 year-old children 
attending structured daycare. Hickman (2006) noted the same among kindergarteners 
who attended daycare the year before. Inversely, the results of Côté et al. (2008) 
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emphasize that children who experienced daycare from their first year of life 
m:anifested more intemalizing behaviors at 4 year-old than those under parental care. 
Finally, Van Beijsterveldt, Hudziak, and Boomsma (2005) report that children who 
attended daycare did not show different scores of intemalizing behaviors at 3 years 
old than those who stayed home with their parents. 
In short, one of the prominent features of these results is their inconsistency. Indeed, 
sorne researchers report that daycare attendance initiated during the frrst year of life is 
associated with higher scores of extemalizing or intemalizing behaviors in children at 
2.5, 3, 4, 5 and 6 years old, while others indicate the opposite. Meanwhile, sorne 
observed no differences between behaviors of children attending daycare and those 
under parental care. There are severallimits to these results, highlighting the need for 
further studies on the relationship between educational daycare attendance and 
extemalizing and intemalizing behaviors in children. First, only three studies 
measured outcomes during early childhood, when daycare attendance could promote 
appropriate behaviors and educational success. The first study, by Van Beijsterveldt, 
Hudziak, and Boomsma (2005), was conducted in the Netherlands, where most 
children don't attend daycare full time, a factor that may have influenced their results. 
Similarly, the result of Côté et al. (2008) illustrate the 1994 Canadian reality, where 
most children were either under parental care or in an unregulated form of non-
parental care. The Québec-based study from Bigras, Blanchard, et al. (2009) reflects 
the importance of early childhood education for young child development in the 
Canadian province where the govemment is largely funding daycare. However, in 
that research, the specifie effect of those non-profit educational daycares is 
impossible to isolate from that of for-profit daycares, which are known to be of lesser 
quality. Finally, inconsistencies in these conclusions could result from the fact that 
children's vulnerability isn't considered in the previous results reported. Indeed, this 
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variable is associated with more convergent results when examining the relation 
between type of childcare and child behaviors. 
Children's vulnerability and the effects of daycare attendance on externalizing 
and internalizing behaviors 
Other results reported focused on children's exposure to risk factors in their home 
environment ( e.g., household income, family structure, education and age of mother 
at the time of the child's birth), since behavioral trajectories of these children tend to 
be less favourable than that of non-vulnerable children (Borge et al., 2004; Côté et al., 
2008; Peng & Robins, 2010). From a compensatory perspective, attending an 
educational daycare may lessen the influence of risk factors to which a child may be 
exposed on that child's behaviors. Socioeconomic indicators such as poverty, single 
parenthood, low education of the mother and young motherhood appear to be 
associated with less-positive socialization processes in the home environment ( e.g., 
exposure to aggressive models, negative parenting, lower sensitivity and social 
support network of mothers, higher parental stress, etc.) (Dodge, Pettit, & Bates, 
1994; National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 
Research Network, 2005; Rimm-Kaufman, Pianta, & Cox, 2000). In a nutshell, these 
less-positive socialization processes, associated with cumulative socioeconomic risk 
factors in the home environment, both during a rapid period of growth, place children 
at a greater risk of following less-favourable behavioral trajectories (Dodge et al., 
1994; Goldstein et al., 2007; National Institute of Child Health and Human 
Development Early Child Care Research Network, 2005). Attending an educational 
daycare could provide a compensatory educational environment and thus act as a 
protective factor for vulnerable children. 
Consequently, it would be expected to observe less extemalizing and intemalizing 
behaviors among vulnerable children attending daycares. Research confirms such 
1 
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expectations. For example, Peng and Robins (20 1 0) indicate that, compared to 
parental care during the first year of life, daycare initiated at this time is associated 
with lesser extemalizing and intemalizing behaviors among children attending. Borge 
et al. (2004) suggest similar results, since children who stayed home with their 
mothers showed more extemalizing behaviors at 2-3 years-old than chi1dren who 
attended a daycare. At 4 year-old, children still under parental care exhibited more 
extemalizing and intemalizing behaviors than those who attended daycare during the 
same period (Côté et al., 2008). Apparently, when studying samples of vulnerable 
children, results obtained are more convergent. For these children, attending an 
educational daycare in infancy is associated with fewer extemalizing and 
intemalizing behaviors afterwards compared with children remaining under parental 
care. As convergent and positive as they are, these results don't reflect the effect of 
universal access to non-profit regulated daycare, as is the case in Québec. In addition, 
results from Borge et al. (2004) and Côté et al. (2008) arise from the same Canadian 
sample recruited in 1994 mentioned before. It is important to replicate these results in 
a more up-to-date environment, where many children are attending regulated 
daycares. 
Although vulnerable children seem to benefit the most from daycare attendance, they 
are found to be the least frequent attenders in Québec (Bigras, Pomerleau, Malcuit, & 
Blanchard, 2008; Côté et al. , 2007; Japel, Tremblay, & Côté, 2005). The majority of 
children attending daycare are those who do not cumulate socioeconomic risk factors 
in their home environment. Consequently, this population tend to be forgotten by 
politicians, economists, researchers or educators because these children's 
developmental trajectories have a propensity to be less worrisome than those of 
vulnerable children. Still, when sorne results indicate more extemalizing and 
intemalizing behaviors among them, though inconsistently, it is important to be 
concemed since their consequences may be quite the same. In a context where every 
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child is supposed to have access to an educational setting believed to foster the 
leaming of behaviors required to function well in group, and eventually in society, it 
is important to ensure that such an early experience guarantees low extemalizing and 
intemalizing behaviors among vulnerable children. At the same time, it is essential to 
ensure that non-vulnerable children, who attend these programs in great~r proportion, 
experience equal benefit. Investigation should begin from the moment extemalizing 
and intemalizing behaviors seem to emerge, that is around 2 years-old, and carry 
forward until they appear to gain in stability, around 4 years-old. Longitudinal data 
would help reveal behavioral trajectories associated with childcare type experienced 
from the first year of life; such knowledge of the behavioral trajectories of children 
attending daycare would help to reveal at what point the influence of these programs 
could provide the maximum benefit. It is especially important to gain understanding 
about intemalizing behaviors in young children attending daycare (which to date have 
been less explored) since these carry the same negative potential consequences as 
extemalizing behaviors for children's adaptation and their educational success. 
Research objectives 
This study continues the tradition of previous research but also addresses new issues. 
First, it seeks to provide new information on extemalizing and intemalizing behaviors 
of children in daycare and under parental care using longitudinal data. Then, it 
examines both children's extemalizing behaviors as measured by previous research, 
and intemalizing behaviors that were not as much considered among young children 
in an educational setting from the age of 2. Next, it explores the role of 
socioeconomic risk factors in relation to behaviors of children in daycare and under 
parental care. Finally, the study highlights in particular the influence of Québec's 
regulated daycares (non-profit daycare centers and family-based daycares), since the 




To compare behaviors at 2 and 4 years old between vulnerable and non-vulnerable 
children who are either attending an educational daycare since their first year of life 
or not, this study will pursue the following specifie objectives: 1) compare 
extemalizing behaviors at 2 and 4 years-old between children, non-vulnerable and 
vulnerable, attending an educational daycare and those remaining under parental care 
from their first year of life; 2) compare intemalizing behaviors at 2 and 4 years-old 
between children, non-vulnerable and vulnerable, attending an educational daycare 
and tho se remaining un der parental care from their first year of Ii fe. 
Method 
Subjects 
This study completes secondary analysis on the data of the Jeune enfant et ses milieux 
de vie project, a longitudinal study concerned with the development of 150 children 
experiencing one of three types of care sin ce their first year of li fe ( centers, homes or 
parental care) (for details; Bigras et al., 2010). 
For the current analysis, the 66 healthy participants (35 boys) were recruited between 
the ages of 5 and 12 months (M = 10.92 months; SD = 1.5 months). They are grouped 
by having continuously experienced (n = 45) or not experienced (n = 21) daycare 
since their first year of life. We excluded children who did not remained in the same 
type of care until their fourth year of life. Based on household income, family 
structure, and the mother's education and age at the time of the child's birth, the 
sample also includes 53 non-vulnerable (80.31 %) and 13 vulnerable children 
(19.69%), ofwhom 6 are in daycare (13%) .. 
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Measures 
Externalizing and internalizing behaviors. Parents reported the behaviors of their 2-
years-old using the Child Behavior Checklist 213 (CBCL; Achenbach, 1992). This 
questionnaire quantify the manifestation of behaviors based on items relating to 
anxiety, social withdrawal, sleep, somatic complaints, aggression and destruction. It 
consists of 100 statements about children's concrete behaviors. Based on the two 
months prior to completing the questionnaire, the parent must give a score of 0 (never 
present), 1 (sometimes) or 2 (often) for each item. Two standardized scores CT-
scores) are obtained: extemalizing and internalizing behaviors. The scale has good 
psychometries proprieties (Achenbach, 1992). 
At 4 years old, the revised CBCL 1.5/5 was used (Achenbach & Rescorla, 2000). 
Built upon the same procedures and including most of the same statements as the 
earlier version (with the exception of two items), but showing a different factorial 
structure, the instrument gives at the end the same two standardized scores. The 
correlations between the CBCL2/3 and CBCLl.S/5 of 0.73 for the extemalizing score 
and of 0.86 for intemalizing score indicate a high consistency between the children's 
scores on both profiles. Since the factorial structure of the two profiles are different 
and the normalization of the latest profile of the CBCL has been done on a larger and 
more representative sample, the CBCL 2/3 have been recoded like the CBCL 1.5/5 
(items 51 and 79 haven't been considered). This procedure is in the CBCL manual 
(Achenbach & Rescorla, 2000). For extemalizing and intemalizing behaviors, a T-
score of28-59 is in the normal range, 60-63 in the borderline range and 64-100 in the 
clinical range. 
Type of childcare. Parents report their child's childcare expenence with a 
questionnaire consisting of seven questions about the type, continuity and quantity of 
care experienced. 
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Child's vulnerability. An index of cumulative risk is calculated based on household 
income (above or below the low income eut-off), family structure (two-parent or 
single-parent family), mother's education at the time of the child's birth (less than a 
high school diploma or an high school diploma or more) and mother's age at the time 
of the child's birth (20 years and younger or 21 years and older) reported on a 
questionnaire. This index is used to determine if the child is exposed to no risk (non-
vulnerable) or one, two, three or four risks (vulnerable) in his home environment. 
Procedures 
This study adopts a 2 X 2 X 2 mixed-design, where child's vulnerability and type of 
care are between-subject factor and child's age is a within-subject factor. First, the 
child's vulnerability was obtain during recruitment when a contact by telephone with 
parents allowed to complete the family's socioeconomic profile, from which the risk 
index was calculated. The child's type of care, was also identified at recruitment. 
Finally, the family received a mailing of questionnaires about children's extemalizing 
and intemalizing behaviors when children were aged 2 and 4 years old. 
Results 
Two 2 X 2 X 2 mixed-design analyses of variance (ANOVAs) were undertaken to 
compared 1) extemalizing behaviors and 2) intemalizing behaviors of vulnerable and 
non-vulnerable children in two types of care (daycare and parental care) at two ages 
(2 and 4 years old). The significance level used in analyzes was set at p < .05 for 
main effects and p < 0.10 for interaction effects that are inore difficult to detect in our 
field (McClelland & Judd, 1993). 
--------------- - - - ----- -----
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Descriptive data 
Table 4.1 presents the means and standard deviations. Non-vulnerable children 
presented behavior scores in the normal range. Vulnerable children presented 
behavior scores mostly in the normal range, except for vulnerable 2-year-old children 
in daycare, who obtained intemalizing behavior scores in the borderline range. Data 
met the assumptions of normality and homogeneity of variance. 
Table 4.1 Descriptive statistics of extemalizing and intemalizing behaviors 
Extemalizing 
2 years old 
4 years old 
Intemalizing 
2 years old 
4 years old 
Non-vulnerable (n = 53) 
Daycare Parental care 










Vulnerable (n = 13) 
Daycare Parental care 
(n = 6) (n = 7) 
M (SD) M(SD) 
55.17 (7.99) 
48.33 (13.28) 
62.00 ( 4.82) 
58.33 (7.55) 





Daycare attendance and externalizing behaviors 
A first ANOV A was performed to compare externalizing behaviors between-subjects 
(non-vulnerable and vulnerable; daycare and parental care) and within-subjects (2 and 
4 years old). The results are presented in Table 4.2, along with effect sizes. 
Table 4.2 ANOV A results for main and interaction effects of child's type of care, 
vulnerability and age on externalizing behaviors 
df ss MS F p cf 
Between-subj ects 
Type of care (T) 1 54.66 54.66 0.46 0.50 0.64 
Vulnerability (V) 1 970.68 970.68 8.25 0.01 * 11.35 
T XV 1 232.90 232.90 1.98 0.16 2.72 
Within-subject 
Age (A) 1 9.41 9.41 0.28 0.60 0.38 
AXT 1 131.40 131.40 3.95 0.05 * 5.31 
AXV 1 0.34 0.34 0.01 0.92 0.01 
AXTXV 1 267.84 267.84 8.05 0.01 * 10.83 
tp < 0.10; *p < 0.05 
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The three-way ANOV A for externalizing behaviors yielded a significant interaction 
between child' age, type of care and vulnerability, F (1 , 62) = 8.05, p = 0.01 , 
explaining 10.83% of the externalizing behaviors variance. This would suggest that 
the effect of type of care on externalizing behaviors at 2 and 4 years old depend on 
child's vulnerability. A simple effects analysis for child's vulnerability indicated that 
the means of externalizing behaviors · at 2 and 4 years old were different for 
vulnerable children, F (1 ,11) = 6.96, p =.02, and not for non-vulnerable children, F 
(1 ,51) = 0.77, p =.38 (Figure 4.1). Specifically, a further simple effects analysis for 
child's age among vulnerable children indicated that daycare and parental care were 
associated with the same externalizing behaviors at 2 years old, F (1 ,12) = 0.06, p = 
0.81 . Then attending daycare was associated with a reduction in externalizing 
behaviors between 2 and 4 years old, while staying under parental care was 
associated with an increase, F (1,11) = 6.27,p = 0.03 . 
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Figure 4.1. a) For non-vulnerable children, T -scores of externalizing behaviors at 2 
and 4 years old for children in two types of care; b) For vulnerable children, T -scores 
of externalizing behaviors at 2 and 4 years old for children in two types of care. 
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Daycare attendance and internalizing behaviors 
A second ANOVA was performed to compare internalizing behaviors between-
subjects (non-vulnerable and vulnerable; daycare and parental care) and within-
subjects (2 and 4 years old). The results are presented in Table 4.3 , along with effect 
s1zes. 
Table 4.3 ANOV A results for main effects and interaction effects of type of care, 
vulnerability and age on internalizing behaviors 
df ss MS F p_ [j 
Between-subjects ' · 
Type of care (T) 1 654.16 654.16 5.05 0.03 * 6.47 
Vulnerability (V) 1 1109.06 1109.06 8.57 0.01 * 10.97 
T XV 1 321.70 321.70 2.48 0.12 3.18 
Within-subject 
Age (A) 1 6.27 6.27 0.17 0.68 0.24 
AXT 1 149.54 149.54 4.06 0.05 * 5.80 
AXV 1 18.11 18.11 0.49 0.49 0.70 
AXTXV 1 116.53 116.53 3.16 0.08 t 4.52 
tp < 0.1 0; *p < 0.05 
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The three-way ANOV A for intemalizing behaviors yielded a significant interaction 
between child' age, type of care and vulnerability, F (1 , 62) = 3.16, p = 0.08, 
explaining 4.52% of the intemalizing behaviors variance. This would suggest that the 
effect of type of care on intemalizing behaviors at 2 and 4 years old depended on 
child's vulnerability. A simple effects analysis for child's vulnerability indicated that 
the means of intemalizing behaviors at 2 and 4 years old were different for vulnerable 
children, F (1 ,11) = 7.24, p =.02, and not for non-vulnerable children, F (1 ,51) = 
0.05, p =.82 (Figure 4.2). Particularly, a further simple effects analysis for child's age 
among vulnerable children indicated that children in daycares started with higher 
intemalizing behaviors at 2 years old compared to children under parental care, F 
(1,12) = 25.30, p = 0.00. Then, while children in daycares showed a reduction 
between 2 and 4 years old, those under parental care showed an increase. So, 
differences ofintemalizing behavior were no longer present at 4 years old, F (1 ,11) = 
1.40, p = 0.26. 
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Figure 4.2 a) For non-vulnerable children, T -scores of intemalizing behaviors at 2 
and 4 years old for children in two types of care; b) For vulnerable children, T -scores 




This study investigated externalizing and internalizing behaviors of 2- and 4-year-old 
children, non-vulnerable and vulnerable, attending daycare from their first year of life 
compare to those of children under parental care. Our results indicate that the effect 
of type of care on children' externalizing and internalizing behaviors scores from 2- to 
4- year-old is moderated by children' vulnerability. 
More specifically, significant differences have been found between externalizing and 
internalizing behaviors of 2- and 4- years-old children attending daycare or staying 
under parental care only among vulnerable children, which is consistent with 
previous research (Borge et al., 2004; Côté et al., 2008; Peng & Robins, 201 0). For 
externalizing behaviors, at 2 years old, vulnerable children in either daycare or under 
parental care manifested the same externalizing behaviors. Afterward, externalizing 
behavior scores decreased in children in daycare and ended in the normal range at 4 
years old, while scores for children under parental care increased close to borderline 
range. For internalizing behaviors, compared to parental care, daycare attendance was 
associated with significantly higher scores at 2 years old, in the borderline range. But, 
differences were no longer present at 4 years old because of a decrease in scores of 
children in daycare and an increased in scores of tho se un der parental care. 
As reported by Peng and Robin (2010), daycare attendance could be particularly 
beneficiai for reducing externalizing and internalizing behaviors of vulnerable 
children. The ecosystemic model of development (Bronfenbrenner, 1979) indicate 
that behaviors result from interactions between the child and his environment. For 
example, as a result of certain features of the underprivileged home environment 
(e.g. , parental stress, depression symptoms, etc.), children tend to be more exposed to 
harsh parenting and inconsistent discipline; they may react to such parenting in such a 
- ----------------------------------------- ----
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way that may result in more negative discipline from parents and exacerbation of 
children's inappropriate behaviors (Dodge, Greenberg, & Malone, 2008). So, for 
vulnerable ch.ildren under parental care, we may wonder if manifestation of 
extemalizing and intemalizing behaviors will continue to increase- which would be 
worrisome- as sorne studies found a certain stability between behaviors measured in 
preschool and those in kindergarten (Kerr et al. , 2007). 
As for vulnerable children attending daycares, this educational experience appears to 
intervene in that cycle of interactions and act as a compensative environment, 
probably offering positive socialization opportunities. Indeed, educators should adopt 
practices that create high-quality physical setting, schedule and interactions 
(Gouvernement du Québec, 2007). However, our results underline the borderline 
scores of intemalizing behaviors of children in daycare at 2 years old preceding their 
reduction into normal range at 4 years old. Perhaps educators could be more skilled to 
detect children' difficulties and organizing a physical setting and a schedule allowing 
appropriate intervention for extemalizing behavior early on and for intemalizing 
behaviors as children get older. 
As for the majority of children attending Quebec's daycares that is non-vulnerable, 
our results indicated no differences between the rates of extemalizing and 
intemalizing behaviors from 2 to 4 years old among children attending daycare or 
staying under parental care. Since one of the key obj ective of the Québec non-profit 
daycare network is to foster child socialization by offering a first experience in an 
educative setting and in a group context, our results are good news for children in 
daycare, since they don't appear to be more at risk of pres en ting behavioral problems, 
a potential detrimental effect that sorne have reported previously (Loeb et al. , 2007). 
This positive result may be a particularity Quebec's network of regulated childcare 
services where settings are publicly subsidies, regulated, monitored, shared a 
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common educationa1 program, etc. which could be associated to high quality services 
offered in regulated childcare centers and homes. Indeed, countries regulating early 
childhood education like Sweden tend to offer homogeneous higher quality services 
(Sheridan & Schuster, 2001). In parallel, previous research have indicated that high 
quality seem to be associated to lesser rates of extemalizing and intemalizing 
behaviors (NICHD Barly Child Care Research Network, 1998). Hence, quality of 
care might help understand our results, although there might be differences between 
children attending centers and home-based daycares because of their respective 
quality lev el (Bi gras et al. , 201 0). 
Since educationa1 practices adopted by educators have not been measured in this 
study, our hypotheses regarding their association with vulner~ble and non-vulnerable 
children' extemalizing and intemalizing behavior still need to be verified. Thus, we 
need further research to understand practices associated to extemalizing and, mainly, 
intemalizing behaviors of children attending daycare. In that regards, characteristics 
of the educational settings, such as its quality and type, appear to be an avenue for 
exploration in order to better understand features of the educational experiences that 
might be essential to implement in order to insure normal rates of extemalizing and 
intemalizing behaviors among non-vulnerable and vulnerable children attending 
Quebec's daycare before school entry. 
Limitations and conclusion 
Even though this study presents new information, it also presents sorne limitations. 
First, sample size and effect sizes are small and results should be interpreted with 
caution. Also, it's important to keep in mind that our study adopted a quasi-
experimental design and that omitted variables may have played a role. Sorne of these 
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variables may be important to consider in future works, such as the type of care 
( center-based and family-based daycare) and their respective level of quality. 
In sum, this study suggests that, on the one band, daycare attendance is associated 
with the same normal externalizing and internalizing behaviors scores as parental care 
from 2 to 4 years of age in non-vulnerable children. On the other band, for vulnerable 
children, daycare attendance is associated with a significant reduction in externalizing 
and internalizing behaviors from 2 to 4 years of age, but internalizing behavior scores 
still remain higher. Thus, the effect of childcare type on externalizing and 
internalizing behaviors from 2 to 4 years old seems modulated by a child' s 
vulnerability. Since these are the first results concerning behaviors of young children 
attending Québec's regulated non-profit educational daycares, further work should 
explore previous features of the educational experiences that contributed to attain the 
normal externalizing and internalizing behaviors in this study among 4 years-old 
children attending daycare so that the socialization goal of the daycare network is 
fully reached for all children and all types ofbehaviors. 
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Tel que mentionné précédemment, afin de répondre aux exigences concernant 
l'explicitation des informations concernant un article avant son insertion dans la thèse, 
cet avant-propos résume le contenu du second article, les détails concernant sa 
soumission et l'implication de chacun des auteurs dans le cadre de sa rédaction. 
Intitulé "Relating childcare during infancy to externalizing and internalizing 
behaviors in toddlerhood: how specifie features of childcare quality matter depending 
on a child's gender and temperament", le second article de thèse poursuit l'objectif 
d'évaluer si la relation entre la qualité des processus offerte à 18 mois (lieux, activités, 
interactions éducatrice-enfants et interactions éducatrice-parents) et les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants de 24 mois qui fréquentent un 
service de garde depuis leur première année de vie est modérée par leur genre et leur 
tempérament. Les informations sur le genre et le tempérament de l'enfant ont été 
recueillis à l'aide de questionnaires. La qualité des processus a été observée avec les 
Échelles d'observation de la qualité éducative (Bourgon & Lavallée, 2004a, 2004b, 
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2004c ), une série de grilles d'observation conçut spécifiquement pour mesurer la 
qualité en cohérence avec les pratiques recommandées dans le programme éducatif du 
Québec. Les comportements extériorisés et intériorisés de l'enfant ont été mesurés à 
24 mois à l'aide de la version française du Child Behaviors Checklist 2/3 (Achenbach, 
1992). Les résultats confirment le rôle de modération du genre et du tempérament de 
l'enfant dans l'association entre une dimension de la qualité des processus et les 
comportements extériorisés seulement; les comportements intériorisés quant à eux 
sont prédits par la contribution individuelle du tempérament de l'enfant et d'une 
dimension de la qualité des processus. La discussion souligne l'importance de la 
qualité des interactions pour assurer une manifestation moindre de comportements 
extériorisés chez les filles et les enfants présentant un tempérament difficile, ainsi que 
la qualité de la structuration des activités pour assurer une manifestation moindre de 
comportements intériorisés auprès de tous les enfants. 
Cet article rédigé par Lise Lemay, Nathalie Bigras et Caroline Bouchard a été soumis 
à l'International Journal of Early Childhood en octobre 2012. La preuve de 
soumission de cet article peut d'ailleurs être retrouvée à l'appendice C.2. S'inscrivant 
dans le cadre plus large du projet JEMVIE dirigé par Nathalie Bigras, Lise Lemay a 
assuré une grande part du recrutement des enfants et de l'entrée de ces données. Plus 
spécifiquement, en tant que première auteure, elle a assuré la conceptualisation de 
l'article, les analyses statistiques, l'interprétation des résultats, la rédaction en anglais 
et la révision de l'article sous l'encadrement de son comité de direction composé des 
deux coauteures mentionnées ci-dessus. 
130 
RELATING CHILDCARE DURING INFANCY TO 
EXTERNALIZING AND INTERNALIZING BEHA VI ORS IN 
TODDLERHOOD: HOW SPECIFIC FEATURES OF 
CHILDCARE QUALITY MATTER DEPENDING ON A CHILD'S 
GENDER AND TEMPERAMENT 
This study aims to test if the relationships between specifie features of childcare 
quality and externalizing and internalizing behaviors in 24-month-old children are 
moderated by gender and temperament. Questionnaires were used to record child's 
gender and measure temperament (Bates, et al. , 1979). Childcare quality was 
observed with the Échelles d'observation de la qualité éducative (Educative Quality 
Observation Scale) (Bourgon et Lavallée, 2004a, 2004b, 2004c ), an observation scale 
series created to measure conformity with the practices found in Quebec's early 
educational program. Externalizing and intemalizing behaviors of each child were 
measured with the Child Behavior Checklist 2/3 (Achenbach, 1992). Results confirm 
the moderation hypothesis of child gender and temperament in the relationship 
between childcare quality and child behaviors for externalizing behaviors only; 
intemalizing behaviors were predicted by child temperament and childcare quality 
individually. Discussion underlines the significance of childcare quality to ensure 
lower rates of externalizing behaviors among girls and temperamentally difficult 
children, as well as lower rates of internalizing behaviors among all children. 
Keywords: Childcare services, childcare quality, temperament, gender, extemalizing 
behaviors, internalizing behaviors 
Introduction 
Nowadays, most chi1dren expenence early childhood education as their first 
secondary socialization experience. In Quebec (Canada), the latest data available 
indicates that there are 416,000 children aged 0-4 years (Institut de la statistique du 
Québec, 2013) and 210,019 of them are attending a regu1ated daycare, 79,547 in non-
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profit childcare centers and 91 ,607 in home-based childcare (Ministère de la Famille, 
2013). 
Childcare services often provide the first transition between the family and an 
educational setting. Childcare educator1 are therefore tasked with offering educational 
experiences that will support the development of behaviors that promote children' 
adaptation in a group (Lamb, 2004; Mashbum & Pianta, 2006). They need to follow 
an educational program2, such as Quebec's Meeting early childhood needs program, 
when organizing the physical setting, programming and interacting with children and 
their parents (Gouvernement du Québec, 2007). Under such circumstances, childcare 
attendance should prevent or lessen the manifestation of inappropriate behaviors, 
whether extemalizing ( e.g. , aggression, destruction, etc.) or intemalizing ( e.g. , 
anxiety, withdrawal, etc.). 
Extemalizing and intemalizing behaviors appear measurable from the age of 2 
(Baillargeon et al., 2007; Miner & Clarke-Stewart, 2008; Shaw et al. , 2003). Beyond 
this age, there is an associated general reduction in the manifestation of extemalizing 
and intemalizing behaviors from toddlerhood to preschool years . Therefore, most 
preschoolers should have integrated societal norms about appropriate or inappropriate 
behaviors (Campbell, 2002). Then, researchers indicate stabilization of the behaviors 
as measured in preschool and kindergarten (Borge & Melhuish, 1995; Hartman, 
2009; Helier et al., 1996; Kerr et al. , 2007) . Before the age of 2, as early as infancy, 
sorne variables seem associated with the emergence and maintenance of these 
behaviors (Mathiesen & Sanson, 2000; Smeekens et al. , 2007; Tremblay et al. , 2004). 
1 The term educator refers to childcare center educators and home childcare providers since, in Quebec, 
staff in both centers and homes are required to provide an educational program to the children who 
attend. 
2 The implementation of an educational program is mandatory, but settings can choose which program 
to apply. This study focuses on Quebec's educational program Meeting earl y childhood needs since the 
govemment provides it. 
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For those reasons, the leaming of developmentally appropriate behaviors should be 
kept in mind from infancy to ensure the least extemalizing and intemalizing 
behaviors from the moment they seem to emerged and afterwards; this is expected to 
be the case for children attending childcare from their first years of life. 
A previous study on the relationship between attending childcare in Quebec from 
infancy and the occurrence of extemalizing and intemalizing behaviors in 
toddlerhood and preschool years confirms such expectation. Non-vulnerable children 
attending childcare manifested normal rates of extemalizing and intemalizing 
behaviors, as did non-vulnerable children who stayed home with their parents until 
the year prior to school entry (Lemay, Bigras, & Bouchard, 2012). These results are 
good news for children in childcare, since those children don't appear to be more at 
risk of presenting behavioral problems, a potential detrimental effect that sorne 
studies have reported previously (Loeb et al. , 2007). This positive result has been 
hypothesized to be a particularity Quebec's network of regulated childcare services, 
where settings are publicly subsidized, regulated, monitored, share a common 
educational program, etc., which could be associated with higher-quality services. 
High-quality childcare could support the behaviors of children who have been found 
to be more sensitive to the childcare experience. In this regard, research identified 
two characteristics in children, measurable from infancy, that have been found to 
particularly modulate the extent through which educational experience in childcare 
influences extemalizing and intemalizing behaviors in those children, namely a 
' 
child's gender and temperament (Crockenberg, 2003). Results indicate that boys 
(Baillargeon et al. , 2007; Bomstein, Hahn, Gist, & Haynes, 2006; Miner & Clarke-
Stewart, 2008) and temperamentally difficult children (Gevers Deynoot-Schaub & 
Riksen-Walraven, 2006a; Pluess & Belsky, 2009) appear more sensitive to the 
childcare experience, which is expressed by the higher rates of extemalizing and 
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internalizing behaviors they tend to manifest. For that reason, many studies have 
either controlled or included these characteristics in their analysis . 
Most of these studies indicated that the potentially detrimental effects of childcare 
attendance on children's behaviors could be buffered when high-quality educational 
experiences are offered to children (Gevers Deynoot-Schaub & Riksen-Walraven, 
2006a; Gunnar, Kryzer, Van Ryzin, & Phillips, 2010; Hagekull & Bohlin, 1995; 
Pluess & Belsky, 2009; Volling & Feagans, 1995). High quality, as characterised by 
the physical setting, the program and the interactions of educators with children and 
their parents coherent with the practices recommended in an educational program, 
seems to promote children's adaptation and leads to lower rates of extemalizing and 
internalizing behaviors; this is so from the moment these behaviors seem to emerge, 
around 24 months old (Crockenberg & Leerkes, 2006; Miner & Clarke-Stewart, 
2008). 
While quality is a multidimensional concept including three main features found in 
educational programs ( e.g. physical setting, programming and interactions with 
children and parents), it has typically been examined as a one-dimensional concept-
by analysing the relationship between children's behaviors and a global score of 
childcare quality and/or the quality of interactions between educators and children. 
Still, the quality of the physical setting, the programming and the interactions with 
parents are features also found in Quebec's program that could exert differentiai 
influence on children's adaptation; thus these could also be strategies preventing or 
lessening the manifestation of externalizing and internalizing behaviors among 
children who may be more sensitive to the childcare experience. Accordingly, this 
study explores whether the influence of specifie features of the childcare quality on 
externalizing and internalizing behaviors is moderated by a child's gender and 
temperament. Doing so will allow identification of the essential practices educators 
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need to master and implement in arder for all children to acqmre appropriate 
behaviors during early childhood, before behaviors achieve a certain stabilization. 
An ecological theoretical framework of childcare experience and its influence on 
externalizing and internalizing behaviors 
Today, most researchers consider the childcare expenence m the ecological 
perspective proposed by Bronfenbrener (1979) (Bigras & Japel, 2007; Britta, 
Yoshikawa, & Baller, 2011; Lemay & Bigras, 2012; Marshall, 2004; Mashbum & 
Pianta, 2010). Figure 5.1 shows that this framework nests child development in the 
center of a multilayered ecological system, in which proximal and distal 
environmental variables interact to shape the developmental outcomes. 
Figure 5.1 Ecological madel of child development applied to childcare (Lemay & 
Bigras, 201 2 translated and adapted from Lacombe, 2006) 
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The most proximal source of interactions that may influence a child's development is 
his or her daily educational experience and its quality. The quality of these 
experiences is shaped by many variables of the childcare environment-the group, 
the educator, the administrator, the setting, government regulation-aU of which vary 
depending on the society in which they evolve. These contextual characteristics are 
more distal to the model's center and therefore indirectly influence child development 
by contributing to higher or lower quality educational experiences. Ultimately, the 
timing and intensity of the experiences are likely to play a role in the observed 
relation: greater exposure during a particularly sensitive period of life, such as early 
· childhood, tends to be associated with greater impact on child development 
(Bronfenbrenner & Morris, 1998). 
Bence, applying the ecological perspective to childcare implies that the most direct 
source of influence on children's behaviors is the quality of the experiences offered, 
but the extent of that influence would depend on certain characteristics of the child 
(Mashburn & Pianta, 2010). In other words, a child's characteristics- such as gender 
and temperament-might moderate the relationship between the quality of the 
childcare experiences and extemalizing and intemalizing behaviors in that child. But 
first, which specifie features are included in measuring the quality of the childcare 
experience? 
The direct influence offeatures of childcare quality on externalizing and 
internalizing behaviors 
Quebec's early educational program, Meeting early childhood needs, is built around 
three major categories of features that are also found elsewhere (Jalongo et al., 2004; 
Keogh, 2003; NAEYC, 2009): 1) organization of the physical setting, 2) the content 
and nature of programming, and 3) the nature of interactions between the educator 
and the children and th_eir parents. When the physical setting, the prograrnming and 
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the interactions observed in a setting are coherent with the recornrnendations of 
Quebec's educational program, the feature observed would be characterised as higher 
quality. Conversely, when the physical setting, the prograrnming and the interactions 
observed in a setting are not coherent with recommendations found in Quebec's 
program, the feature observed would be characterised as lower quality. 
According to this pro gram, in high-quality childcares, the physical setting ( e.g., the 
layout of the space, the fumishings, the materials available), programming (e.g. , 
planning, observation, schedule, activities) and interactions with parents enable 
educators to provide sensitive, warm and developmentally appropriate interactions 
with children (e.g. , valuing their play, intervening democratically, supporting their 
communication skills). In other words, it is easier for educators to interact positively 
with children when they are supported by a particular environment. In fact, positive 
interactions with children, which are supported by the physical setting, programming 
and interactions with parents as recommended in the educational program, have been 
associated with a lesser manifestation of extemalizing and intemalizing behaviors in 
those children (Gunnar et al. , 2010; Howes et al. , 2008; Mashbum et al. , 2008). 
Indeed, research has generally associated high-quality with lower rates of 
extemalizing and intemalizing behaviors (Crockenberg & Leerkes, 2005 ; Mashbum 
et al. , 2008; NICHD Barly Child Care Research Network, 1998; Romano et al. , 2010; 
Vandell et al. , 2010). 
Therefore, ensuring high quality in these three categories of features seems important 
in general to ensure lower rates of extemalizing and intemalizing behaviors in 
children. While these features need to be implemented for all children, their quality 
might be particularly important for children who may be more sensitive to the 
childcare expenence. Consequently, we wonder if features recommended in 
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Quebec's educational program matter equally for all children-regardless of their 
gender and temperament. 
Children's characteristics as moderators between childcare quality and 
externalizing and internalizing behaviors 
Studies interested in the influence of childcare quality on children's behaviors have 
generally either included or controlled for certain characteristics potentially 
modulating this relationship, such as each child's gender, age, race or ethnicity, 
temperament, and birth order and weight. Among those, the child's gender and 
temperament have regularly been found to modulate the extent through which the 
educational experience in childcare influences that child's extemalizing and 
intemalizing behaviors in early childhood (Crockenberg & Leerkes, 2005; Hagekull 
& Bohlin, 1995; Romano et al. , 2010; Wachs, Gurkas, & Kontos, 2004). However, 
most studies still consider childcare as a one-dimensional experience- including a 
score of global quality or quality of the interactions-which is an approach that gives 
no insight into specifie features of childcare quality that need to be implemented in 
order to minimize extemalizing and intemalizing behaviors in children more sensitive 
to childcare. 
For instance, studies have examined how the variables childcare quality and child 
gender or temperament interact in order to predict child adaptation and behaviors, 
increasing our understanding of experiences that may be particularly important to 
ensure positive behavioral outcomes in children. In that regard, high global quality of 
childcare seemed more influential for boys and temperamentally difficult children. 
For instance, Hagekull and Bohlin (1995) investigated in the context of regulated 
childcare in Sweden the effect of childcare quality on the aggressiveness, attention 
and intemalizing behaviors of 52 children aged 48 months. They reported the effect 
of high quality only for boys, reducing their intemalizing behaviors. Furthermore, 
----·------- ------------------ ----------------------------
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they found an effect of quality for temperamentally easy children characterised by 
high manageability. These children reduce their aggressiveness in a high-quality 
setting, while they showed increase aggressiveness in a low-quality setting. Volling 
and Feagan (1995) examined multiple inf1uences on the nature of the social 
interactions of 36 toddlers in daycare. They found that, when attending low-quality 
childcare, children were rated as more socially fearful, and demonstrated fewer 
positive peer interactions and more non-social activities. Conversely, when attending 
a high-quality setting, children displayed more positive peer interactions and fewer 
non-social activities. Using the NICHD Study of Early Child Care data set, Pluess 
and Belsky (2009) investigated the interactive effects between the childcare 
experience (type, quantity, and quality) and child temperament on behavior problems 
of 1,364 children aged 54 months. Their results indicated that, when experiencing 
high-quality childcare, temperamentally difficult children showed fewer behavior 
problems. On the other hand when in low-quality childcare, children presented more 
behavior problems. 
These studies point out the importance of high-quality childcare for boys and 
temperamentally difficult children. But such results do not underline features 
needing to be implemented to ensure lower rates of externalizing and internalizing 
among the children attending. Many studies have measured quality as a one-
dimensional experience, a conception reflected by the analyse of a global quality 
score in relation to children's behavioral outcomes. Are all features of childcare 
quality of equal importance to ensuring positive behavioral outcomes in children, 
especially in boys and temperamentally difficult children? As discussed earlier, 
according to Quebec's educational program, childcare quality includes three main 
categories of features, namely quality of the physical setting, the programming and 
the interactions of educators with children and parents. Such multidimensional 
exploration of the influence of quality, depending on child gender and temperament, 
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has been done only by a handful of studies-none of which were conducted 
according to Quebec's program definition of childcare quality. 
For example, Wachs, Gurkas and Kontos (2004) explored among 86 preschoolers 
(aged 50.3-months-old) how caregiver- child interaction in the childcare setting, 
childcare quality and contextual chaos related to child temperament in order to 
explain children's compliance. They found that a greater level of caregiver control 
was associated with lower compliance for temperamentally difficult children. 
Similarly, Gunnar et al. (20 1 0) examined cortisollevels among 151 children aged 44 
months in home childcare and changes in these levels associated with childcare 
quality, child gender and child behaviors. They reported that high-quality 
interactions (warm and supportive care) were associated with Jess angry, aggressive 
behaviors for boys and girls . But, low-quality interactions (intrusive and 
overcontrolling care) were significant in parti cul ar for boys, not girls. lndeed, when 
interactions were more intrusive and overcontrolling, boys showed more angry, 
aggressive behaviors. So, these results indicate that quality of the interactions with 
children appears particularly important for the behavior of boys and temperamentally 
difficult children. ln a study conducted with younger children, De schipper et al. 
(2004) explored interactions between the environment and child temperament to 
explain the adaptation of 186 children (aged 18 .6 months) to their childcare center. 
They reported that when the caregiver is more available, temperamentally easy 
children showed more well-being but temperamentally difficult children showed the 
same well-being than those with less available caregiver. In other words, greater 
availabilities from the caregiver seemed to promote the adaptation of 
temperamentally easy children, but cannot prevent temperamentally difficult children 
from displaying less well-being. Thus, there is evidence that a child's temperament 
relates to his or ber behavioral outcomes. 
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As we can see, studies that have considered a specifie fea:ture of childcare quality 
have mainly focussed on the quality of the interactions between the educator and 
children. However, features of Quebec's educational program, including practices 
concerning the physical setting, the programming and the interactions with parents 
might be important as well. 
In that regard, the doctoral thesis of Blackwell (2010) examined the relationship 
between child temperament and behavior in 130 children aged 52.5 months in 
different types of classroom environrnents. She reported that temperament was 
positively associated with externalizing behaviors. However, association with 
measures of classroom quality didn't reach statistical significance. In the end, 
interactions between classroom quality and child temperament were not tested, which 
is a limit of that study. In another study, Gervers Deynoot-Schaub & Riksen-
Walraven (2006a) explored the relationship between the quality of the childcare 
environrnent and child temperament in 70 children at 15 months old, and the efiect of 
that relationship on a child's contact with peers. They found that, when experiencing 
low quality of care, temperamentally difficult children engaged in few peer-initiated 
contacts, which isn't the case in high-quality childcare. Furthermore, when the quality 
of the learning activities and of the interactions were low, boys initiated more 
negative contacts with their peers than girls, and negative contacts were more 
frequent. So, these results underline the importance of two specifie featw·es of 
childcare quality included in Quebec's program, but a child's charactetistics have not 
been tested as a moderator between quality and outcomes. 
Hence, it seems possible to identify as early as infancy specifie features of childcare 
quality associated with behavioral outcomes in children that could be moderated by 
gender and temperament. However, most studies have not tested this moderation 
hypothesis yet, especially in Quebec. In order to ensure that early childhood 
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educational settings promote developmentally appropriate behaviors in all children, it 
appears relevant to examine the quality of specifie features ( e.g., physical setting, 
programming, interactions with children and parents) associated with externalizing 
and internalizing behaviors in children that might be moderated by a child's gender 
and temperament. 
Research objectives 
In summary, let' s recall that the ecological theoretical framework posits th at the 
influence of childcare quality on children's behaviors could be moderated by a child's 
characteristics, such as gender and temperament. Among the few studies that have 
explored these relationships, specifie features of childcare quality have been explored 
to a limited extent. Results still mostly concern the differentiai influence of global 
childcare quality or quality of the interactions with children depending on a child's 
gender and temperament. In a multidime1isional perspective, the quality of other 
specifie features-physical setting, programming and interactions with parents-
could also be associated with children's behaviors. Thus, it seems important to 
examine whether links also exist between the quality of the physical setting, 
programming and interactions with children and parents and the manifestation of 
externalizing and internalizing behaviors from the moment they seem to emerge, that 
is, around 24 months. Research has not yet explored whether the specifie features of 
childcare quality included in Quebec's educational program interact with child 
characteristics in order to explain externalizing and internalizing behaviors in 
children. Such a study is especially relevant in the context of Quebec, where a 
universal network of childcare services is publicly subsidized and where a vast 
majority of children attend regulated settings that have to implement an educational 
program to promote developmentally appropriate behaviors in all children. 
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Accordingly, this study aims to test if the influence of specifie features of childcare 
quality on extemalizing and intemalizing behaviors of 24~month-old children 
attending childcare from their first year of life is moderated by two characteristics. 
More specifically, this study tests whether the influence of four specifie features of 
childcare quality (physical setting, programming, interactions with children, 
interactions with parents) on extemalizing and intemalizing behaviors is moderated 
by 1) a child's gender and 2) a child's temperament. 
Method 
Subjects 
Using data from the Jeune enfant et ses milieux de vie (Young children and their 
living environments) project (for more details, Bigras et al., 2010), the current study 
included 80 healthy participants (39 boys, 41 girls) experiencing center-based or 
home-based childcare services. They have been attending the same childcare more 
than 15 hours per week since the age of 5-12 months (M = 10.50 months, SD = 1.97) 
in their first year of life. The vast majority of children in this sample came from 
households characterised by two parents (93.3%), who have completed at least a high 
school diploma (97.8%) and with a household income above Statistics Canada's low 
income threshold (82.2%). 
Procedures 
This study includes data collected at 5-12, 18 and 24 months. Initial telephone contact 
with parents during recruitment allowed the identification of type of care experienced 
( childcare or parental care ). Other data were collected when children were of the age 
18 and 24 months. When children reached 18 months of age, a questionnaire on child 
temperament was mailed to families and a direct observation of the childcare 
143 
environment was conducted to evaluate its quality. When children reached 24 months 
of age, parents received another mailing, including a questionnaire about 
extemalizing and intemalizing behaviors in their children. 
Measures 
Externalizing and internalizing behaviors. Parents reported the behaviors of their 36-
month-old children using the Child Behavior Checklist 2/3 (Achenbach, 1992). This 
questionnaire was used to quantify the manifestation of behaviors based on items 
relating to anxiety, social withdrawal, sleep, somatic complaints, aggression and 
destruction. It consists of 100 statements about children's con crete behaviors. Based 
on the two-month period prior to completing the questiom1aire, parents gave a score 
for their child ofO (the child never manifested this behavior), 1 (he sometimes did) or 
2 (he often did) for each item. Two standardized scores (T -scores) were obtained: 
extemalizing behaviors (aggression and destruction) and intemalizing behaviors 
(anxiety and withdrawal). A higher score indicates a greater occurrence of 
extemalizing or intemalizing behaviors. For extemalizing and intemalizing 
behaviors, a T -score of 28-59 is situated in the normal range, 60-63 in the borderline 
range and 64-100 in the clinical range. The questionnaire has been found to present 
good psychometrie proprieties (Achenbach, 1992). 
Childcare quality. The quality was measured with the Échelle d'observation de la 
qualité éducative (Educational Quality Observation Scale), specifically the Infant 
version, Preschool version and Home Childcare Services version (Bourgon & 
Lavallée, 2004a, 2004b, 2004c). These observation scales have been designed to 
measure quality based on the recommended practices specifie to Quebec's early 
childhood educational program. Ali versions consist of over 100 items, divided into 
four scales and nine subscales. Table 5.1 describes the content of each scale and 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Each item was scored on a 4-point scale: 1 (inadequate), 2 (minimal), 3 (good) and 4 
(very good). The observation period lasted 5 hours (7:45am to 12:45pm). A 20-
minute interview with the educator following the observation provided answers to 10 
unobservable items. The quality scores of each scale and subscalc, in addition to an 
aggregatc score on the whole, were obtained by averaging the scores of ali items 
composing it. A score under 2.5 indicates that a quality feature does not meet the 
minimal requirements of the educational program. A score between 2.5 and 2.99 
indicates that the requirement is minimally met. A score of 3 or more indicates a 
requirement is met fully. Both the Preschool and Home Childcare Services versions 
have been found to generally have a good internai consistency (Drouin, Bigras, 
Fournier, Desrosiers, & Bernard, 2004). Concurrent validation with the ECERS-R 
(Harms, Clifford, & Cryer, 2005) reveals a correlation coefficient of 0.36, which is 
satisfactory given the cultural distinction of Quebec's program (Drouin et al., 2004). 
lnterrater agreements were carried out on 10% of evaluations to main tain at !east 85% 
consistency between scores given by the observers. 
Child's gender. Parents indicated the child's gender at recruitment when responding 
to questions on the child's health at birth. 
Child's temperament. Mothers and fathers answered questions about their child's 
temperament at 18 months, both completing the ChUd Characteristics Questionnaire 
. (Lee & Bates, 1985), an age appropriate adaptation of the Infant Characteristics 
Questionnaire (Bates et al., 1979). This instrument consists of 33 statements 
describing the temperamental traits of ch.ildren. For each statement, parents situated 
their child's behaviors on a 7-point scale (1 represents an easy temperamental trait 
and 7 a difficult temperamental trait). The instrument gave a score on four subscales: 
difficulty, adaptability expressivity and predictability. The factor ''difficulty" is the 












Quebec Longitudinal Study of Child Development, 12 items were included in the 
calculation of the parental mean score of the factor "difficulty" (moth~rs' and fathers' 
responses to items 1, 5, 6, 7, 17 and 33). 
Results 
Descriptive statistics are presented in Table 5.2 As shown, boys and girls obtained 
similar mean extemalizing and intemalizing behaviors scores situated in the normal 
range (situated between 28 and 59). Two independent-sample t-tests were conducted 
to compare their extemalizing and intemalizing behaviors. There was no significant 
difference in the extemalizing behaviors of boys and girls, t(80)= -0.530, p = .598. 
There was also no significant difference in the intemalizing behaviors of boys and 
girls, t(80)= l.Oll , p = .315. 
Temperamentally easy and difficult children also obtained mean extemalizing and 
intemalizing behaviors scores within the normal range (situated between 28 and 59). 
Two independent-sample t-tests were conducted to compare their extemalizing and 
intemalizing behaviors. There was no significant difference in the extemalizing 
behaviors of temperamentally easy and difficult children, t(80)= -1.584, p = .117. 
There was also no significant difference in the intemalizing behaviors of 
temperamentally easy and difficult children, t(80)= -1.304, p = .196. 
Furthermore, an independent-sample t-test was conducted to compare the 
temperament of boys and girls. There was no significant difference in the 
temperaments ofboys (M=3.08, SD=0.72) and girls (M=3 .01, SD=0.72); t(80)= -0.41, 
p = .68. 
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Table 5.2 Descriptive statistics of extemalizing and intemalizing behaviors 
Externalizing behaviors Internalizing behaviors 
M SD F(l,78) M SD F (1,78) 
Gender 0.29 1.11 
Girls 49.44 8.65 51.05 8.99 
Boys 50.44 8.00 48 .05 9.67 
Temperament 2.51 1.70 
Easy 49.11 7.67 49.42 8.92 
Difficult 52.56 9.55 52.61 9.91 
* p< .05, ** p < .001 
The following analysis explored the moderation hypothesis of a child's characteristics 
in the relationship between quality features and extemalizing and intemalizing 
behaviors situated on a continuum of normality- occurring less or more frequent! y. 
Based on the ecological proposition of Mashbum and Pianta (2010), we expect the 
influence of features of childcare quality on extemalizing and intemalizing behavior 
in children to be moderated by a child's gender and temperament. We tested the 
moderation hypothesis using a regression analysis, according to the procedure 
outlined by Baron and Kenny (1986). In arder to confirm moderation in a hierarchica1 
regression analysis, when entering a feature of childcare quality as a predictor (Path 
a), a child's characteristic as a moderator (Path b) and the interaction of these two 
(Path c ), the moderator pathway is supported if the interaction is significant. First, 
variables were standardized and multiplied to create the interaction terms. 
The results are presented in two sections that focused on 1) gender and 2) 
temperament. In both cases, we first present preliminary bivariate correlations among 
variables, and second the hierarchical regression analysis predicting children's 
extemalizing and intemalizing behaviors. We have set the statistical signifi cance for 
all analyses at a= .05, except for interactions where we instead used a= .10, since 
interactions are harder to detect in the field of study (McClelland & Judd, 1993). 
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Child gender, features of childcare quality and externalizing and internalizing 
behaviors 
To test the moderation hypothesis of a child's gender in the relationship between 
features of childcare quality and child behaviors, two hierarchical regression analyses 
were conducted, one for extemalizing behaviors and the other for intemalizing 
behaviors. First, Table 5.3 presents the mean, standard deviation and 


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































Then, variables were entered m the analysis: features of childcare quality were 
entered in step 1 (physical setting, programming, interactions with children, 
interactions with parents), child gender in step 2 and the interactions between quality 
features and child gender in step 3 . Results of both hierarchical regression analyses 
are presented in Table 5.4. 
Table 5.4 Summary ofhierarchical regression analyses for variables predicting 
extemalizing and intemalizing behaviors in children 
B SEB j3 L1R2 R2 
Extemalizing behaviors 
Step 1 0.04 0.04 
Quality of physical setting -0.28 1.21 -0.04 
Quality of programming 0.25 1.49 0.03 
Quality of interactions with children -1.74 1.44 -0.22 
Quality of interaction with parents 1.44 1.11 0.17 
Step 2 0.00 0.04 
Gender (0 = girls; 1 = boys) 0.57 0.93 0.07 
Step 3 0.09 0.13 
Gender X Quality physical setting -0.47 1.23 -0.06 
Gender X Quality programming -0.63 1.54 -0.08 
Gender x Quality children 3.45 1.50 0.44* interactions 
Gender X Quality parents interaction -1.46 1.13 -0.18 
Intemalizing behaviors 
Step 1 0.06 0.06 
Quality of physical setting -1.82 1.34 -0.20 
Quality of programming 3.31 1.65 0.36* 
Quality of int ractions with children -1.87 1.59 -0.21 
Quality of interaction with parents 0.59 1.23 0.06 
Step 2 0.01 0.07 
Gender (0 =girls; 1 =boys) -0.89 1.03 -0.10 
Step 3 0.04 0.11 
Gender X Quality physical setting -0.98 1.40 -0.11 
Gender X Quality programming 1.11 1.75 0.13 
Gender x Quality children 1.45 1.71 0.16 
interactions 
Gender X Quality parents interaction -0.96 1.29 -0.10 
tp< .10; * p< .05, ** p < .001 
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The upper ha1f of Table 5.4 shows results for extemalizing behaviors. The first step 
of the regression suggested that features of childcare quality did not relate to 
extemalizing behaviors, F( 4, 75) = 0.76, p = .555. The second step of the regression 
equation revealed that child gender did not relate to child behaviors, F(1 , 74) = 0.37, 
p = .544. The results of the final step of the regression showed that, globally, child 
gender did not moderate the relationship between quality and extemalizing behaviors, 
F(4, 70) = 1.82, p = .135. However, when examining the four coefficients 
individually, the child gender X quality of interactions with children had a significant 
standardized regression weight (j3 =.44, t = 2.29, p = .025): that is, the child gender 
significantly moderated the influence of the quality of the interactions with children 
on extemalizing behaviors (increase 7% of variance explained). 
To understand this result, we plotted the regression slopes of quality of interactions 
with children on extemalizing behaviors in function of child gender and tested the 
slope differences. Figure 5.2 shows that the effect of quality is significant for girls, 
t(80) = -2.58, p = .01, but not boys t(80) = 0.65, p =.52. The extemalizing behaviors 
of boys were not statistically different based on quality of the interactions. But, for 
girls, lower interaction quality is associated with higher rates of extemalizing 
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Figure 5.2 The relationship between -extemalizing behaviors and the quality of 
interactions with children as a function of child gender 
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The lower half of Table 5.4 shows results for intemalizing behaviors. The first step of 
the regression suggested that, globally, features of childcare quality were not related 
to intemalizing behaviors F(4, 75) = 1.20, p = .319. However, when examining the 
four coefficients individually, the quality of prograrnming had a tendency toward a 
significant standardized regression weight (j3 =.36 t = 2.01, p = .048): that is, higher 
programming quality was a significant contributor to predicting intemalizing 
behaviors (increase 5% of variance explained). The second step of the regression 
equation revealed that child gender did not relate to child behaviors, F(l, 74) = 0.74, 
. p = .391. The results of the final step of the regression showed that the interaction 
between gender and features of childcare quality were not significantly associated 
with intemalizing behaviors, F(4, 70) = 0.70,p = .598. 
In sum, the moderation hypothesis of child gender was only confirmed in the 
relationship between quality and extemalizing behaviors, where the quality of 
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interactions between the educator and the children rnattered for girls but not for boys. 
For internalizing behaviors, the moderation hypothesis could not been confirmed and 
only quality of the programming predicted children's internalizing behaviors. Both of 
the full models account for a small proportion of the variance of the externalizing 
behaviors (13%) and internalizing behaviors (11 %). 
Child temperament, features of childcare quality and externalizing and 
internalizing behaviors 
To test the moderation hypothesis of child temperament in the relationship between 
features of childcare quality and child behaviors, two hierarchical regression analyses 
were also conducted, one for externalizing behaviors and the other for internalizing 
behaviors. First, Table 5.5 presents the mean, standard deviation and intercorrelations 























































































































































































































































































































































































































































































































































































































Then, variables were entered m the analysis : features of childcare quality were 
entered in step 1 (physical setting, programming, interactions with children, 
interactions with parents), child temperament in step 2 and the interactions between 
child temperament and quality in step 3. Results of both hierarchical regression 
analyses are presented in Table 5.6 
Table 5.6 Summary ofhierarchical regression analyses for variable predicting 
extemalizing and intemalizing behaviors in children 
Extemalizing behaviors 
Step 1 
Quality of physical setting 
Quality of programming 
Quality of interactions with children 




Temperament X Quality physical setting 
Temperament X Quality programming 
Temperament X Quality children 
interactions 




Quality of physical setting 
Quality of programming 
Quality of interactions with children 




Temperament X Quality physical setting 
Temperament X Qua1ity programming 
Temperament X Quality children 
interactions 
Temperament X Quality parents 
interaCtion 




















































The upper half of Table 5.6 shows results for extemalizing behaviors. The first step 
of the regression suggested that features of childcare quality did not relate to 
extemalizing behaviors, F(4 , 75) = 0.76, p = .555. The second step of the regression 
equation revealed that child temperament was related to child behaviors, F(l , 74) = 
12.76, p =.001 , explaining 14% of the variance of extemalizing behaviors. The 
positive Beta coefficient (j3 = 0.39) indicated higher scores of extemalizing behaviors 
when child temperament was more difficult. The results of the final step of the 
regression showed that, globally, child temperament did not moderate the relationship 
between features of childcare quality and extemalizing behaviors, F( 4, 70) = 1.73, p 
= .153. However, wh en examining the four coefficients individually, child 
temperament X qua1ity of interactions with children had a significant standardized 
regression weight (j3 =-.48, t = -2.52, p = .014;): that is, the child temperament 
significantly moderated the influence of quality of the interactions with children on 
extemalizing behaviors (increased 8% of variance explained). 
To understand this result, we plotted the regression slopes of quality of interactions 
with children on extemalizing behaviors in function of child temperament and tested 
the slope differences. Figure 5.3 shows that the effect of the quality of the interactions 
with children was pronounced among temperamentally difficult children t(80) = -
2.71, p =.01 , but not among temperamentally easy children, t(80) = 0.27, p =.79. The 
behaviors of temperamentally easy children were not statistically different based on 
the quality of the interactions. But, for temperamentally difficult children, lower 
interaction quality is associated with higher rates of extemalizing behaviors , while 
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Figure 5.3 The relationship between externalizing behaviors and the quality of the 
interactions with children as a function of child temperament 
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The lower half of Table 5.6 shows results for intemalizing behaviors. The first step of 
the regression suggested that, globally, features of childcare quality were not related 
to intemalizing behaviors F(4, 75) = 1.20, p= .3 19. However, when examining the 
four coefficients individually, the quality of programming had a significant 
standardized regression weight (j3 =.36, t = 2.01, p = .048): that is, higher 
programming quality was a significant contributor to predicting internalizing 
behaviors (increase 5% of variance explained). The second step of the regression 
equation revealed that child temperament was related to child behaviors, F(l, 74) = 
8.28, p=.005, explaining 10% of the variance of intemalizing behaviors. The positive 
Beta coefficient (j3 = 0.32) indicated higher scores of intemalizing behaviors when 
child temperament was more difficult. The results of the final step of the regression 
showed that the interaction between child temperament and features of childcare 
quality were not significantly associated with internalizing behaviors, F( 4, 70) =.47, p 
= .759. 
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quality were not significantly associated with intemalizing behaviors, F( 4, 70) =.4 7, p 
= .759. 
In sum, the moderation hypothesis of child temperament was only confirmed in the 
relationship between qua1ity and extemalizing behaviors, where high-quality 
interactions between the educator and the children mattered more for 
temperamentally difficult children. Furthermore, for extemalizing behaviors, child 
temperament a1so contributed to explaining the variance. For intemalizing behaviors, 
in addition to chi1d temperament, quality of the programming explained the variance. 
The models accounted for 25% of the extemalizing behaviors variance and 18% of 
the intemalizing behaviors variance. 
Discussion 
The current study tested if child's gender and temperament moderated the relationship 
between childcare quality and extemalizing and intemalizing behaviors among 24-
month-old children attending childcare from their first year of life. Results confirm 
the moderation hypothesis of both gender and temperament in the relationship 
between quality of the interactions with children and extemalizing behaviors, where 
the influence of quality was more pronounced among girls and temperamentally 
difficult children. For intemalizing behaviors, the moderation hypothesis could not be 
confirmed for either gender or temperament. In that case, only the quality of the 
programming explained the variance of intemalizing behaviors for all children, in 
addition to child temperament. 
Accordingly, the moderation hypothesis of child gender and temperament were only 
confirmed in predicting extemalizing behaviors. Specifically, both characteristics 
examined in the study moderated the influence of the quality of the interactions 
-------------------------- --------------------
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between the educator and the children on extemalizing behaviors. Interactions 
between the educator and the children are the core dimension of children's daily 
expenences supporting their development (Mashbum & Pianta, 2006). The 
importance of the quality of the interactions has been reflected in research since, as 
stated earlier, it bas been the quality feature the most investigated (Gevers Deynoot-
Schaub & Riksen-Walraven, 2006a; Gunnar et al., 2010; Wachs et al., 2004). Results 
suggested that boys and temperamentally easy children manifest similar rates of 
extemalizing behaviors no matter the quality of the interactions. However, girls and 
temperamentally difficult children who experienced lower-quality interactions 
obtained higher extemalizing behaviors scores than those who experienced higher 
quality. It appears that these groups may be more sensitive to the quality of the 
interactions they experienced with their educators. 
In a high-quality setting, educators might be more aware of child's needs, offering to 
those groups more sensitive socialization opportunities that will lead them to leam 
strategies to regulate their attention, emotion and behaviors in a developmentally 
appropriate way. Thus, when the interactions between the educator and the children 
are of higher quality based on Quebec's childcare educational program, girls and 
temperamentally difficult children showed fewer extemalizing behaviors at 24 
months old. 
To interpret this, let's retum to the three subscales included in the "Interactions with 
children" scale: 3.1) value ofchildren's play; 3.2) democratie intervention style ofthe 
educator; 3.3) support of children's communication (Table 1). First, when children's 
play is valued, the educator is guiding children so they benefit from their experiences 
by respecting their play, creating an environment facilitating it and staying flexible 
regarding it. These pedagogical decisions may lead to increased engagement in 
activities and diminution of frustration in children, which could be expressed by 
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fewer externalizing behaviors (Gouvernement du Québec, 2007). Second, when the 
educator's intervention . style is democratie, children's freedom and educator's 
monitoring are well balanced by giving children opportunities to choose and decide, 
to resolve conflict by themselves, offering them· responsibilities, formula ting clear 
directives, etc., which may facilitate the self-expression, autonomy and confidence of 
children in this developmental stage (e.g. , in the quest for independence and 
autonomy) (Gouvernement du Québec, 2007) . Third, the communication support 
may have contributed to increased language development, which is usually associated 
with decreased physical aggression for instance (Tremblay, Gervais, & Petitclerc, 
2008). So, in our case, educators ' interactions with children appear to be associated 
with a lower occurrence of extemalizing behaviors among girls and temperamentally 
difficult children. However, results of this study and of previous studies on the 
subject do not allow for the identification of exactly which specifie interactional 
practices led to the behavioral rates. 
For internalizing behaviors, a significant main effect of quali ty of the programming 
was found for all children. So, the moderation hypothesis of child gender and 
temperament could not be confirmed. Surprisingly, higher-quality programming was 
associated with higher scores of internalizing behaviors, a result reported in two other 
studies (Clarke-Stewart, Vandell, Burchinal, O'Brien, & McCartney, 2002; Phillips, 
McCartney, & Scan, 1987). These results do not necessarily imply causality. So, if 
we go back to the four subscales included in the "programming" scale described in 
Table 1 (i.e., 2. 1 planning; 2.2 observation; 2.3 schedule; 2.4 activities), sorne of 
those subscales might be partly responsible for this unexpected direction. For 
example, educators that reported using more resources and inspiration sources when 
they are planning, which contribute to high quality on the planning subscale and the 
programming scale, might have less time to complete that step of the intervention 
cycle. Perhaps they have less time for it because they are responsible for a greater 
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number of children. Maybe this relationship would be more pronounced among 
educators in centers, who tend to care for bigger groups. Hence, sorne variables of 
the setting (group size and type of care) and conceming the educator (resources and 
availabilities) might need to be explored in order to understand which specifie 
subscales of quality are associated with higher occunences of internalizing behaviors. 
Regardless, results emphasise the importance of progranuning practi ces, as 
recommended in Quebec's childcare educational program, in order to support the 
behaviors of ali children, based on their individual needs. 
Overall, results suggested that considering the physical setting, programmmg, 
interactions with children and interactions with parents scales instead of a global 
quality score seems to expand our knowledge about specifie quality features 
associated with extemalizing and intemalizing behaviors in children. This 
comprehensive exploration of children's educational experiences, an approach 
recommended recently (Dowsett, Huston, Imes, & Gennetian, 2008; Zaslow, Halle, & 
Tout, 2011), allowed us to identify specifie processes through which childcare might 
have an impact on extemalizing and intemalizing behaviors in the children who 
attend. When exploring the educator's interactions with children, as weil as the 
physical setting and the programming, we suggest the importance of also considering 
organizational aspects of the educational experience. 
However, research regarding the quality of Quebec's non-profit childcare services 
usually indicates that quality levels are low, with home childcare settings obtaining 
lower quality levels than childcare centers (Bigras et al., 2010; Drouin et al., 2004; 
Japel et al. , 2005). Those quality levels have been associated with differentiai features 
of structural quality in both types of care, such as better-educated and more 
specialised staff in centers (Bigras et al., 2010). So, on the one band, further work 
should explore even more subscales of childcare quality to identify specifie practices 
-~~ ---------
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educators need to adopt for children to leam developmentally appropriate behaviors, 
that are practices included in quality of programming (i.e., observation, planning, 
schedule and activities) and quality of the interactions (i.e., play value, democratie 
intervention, language use). On the other band, it should account for structural 
differences between the two types of care that may produce differences in the quality 
of the experiences offered in childcare centers and homes. Such exploration might 
help to better reveal the mechanisms through which childcare attendance influences 
externalizing and intemalizing behaviors during early childhood. 
Finally, the most important predictor for both extemalizing and interrializing 
behaviors was child temperament, a more di fficult temperament being associated with 
higher scores of extemalizing and intemalizing behaviors. According to the 
ecological model of child development, the characteristics closer to the center of the 
model are the most proximal source of influence on a child's development. Therefore, 
it is not surprising to see that temperament relates to child behaviors, as it has been 
reported previously (Gevers Deynoot-Schaub & Riksen-Walraven, 2006a; Pluess & 
Belsky, 2009). However, since others reported that gender accounted for differences 
in child behaviors (Baillargeori et al. , 2007; Bomstein et al. , 2006; Miner & Clarke:-
Stewart, 2008), it is surprising that this result was not found in this study. Gender 
differences regarding the influence of childcare quality have been generally reported 
among preschoolers (Gunnar et al. , 2010; Sundell, 2000). Therefore, as children grow 
older, the quality of an educator's practices might have a greater influence because of 
its regularity and durability from infancy into preschool years. To confirm that 
hypothesis formulated according to the chronosystem of the ecological model, further 
studies should follow up on the relationship between childcare quality and 
preschooler behaviors . 
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Conclusion 
While this study has innovated by presenting new results based on a 
multidimensional definition of childcare quality seen in Quebec's educational 
program, it also has sorne limitations. First, sample size and effect sizes were small 
and a considerable proportion of variance was explained by variables not measured in 
this study. Since our study adopted a quasi-experimental design, omitted variables 
could have played a role. Sorne of these variables may be important to consider in 
future works related to childcare quality, such as the type of care (center- and home-
based childcare), as well as certain variables conceming the educators (e.g., resources 
and availabilities) and the setting (e.g., group size). Such in-depth exploration might 
help to reveal even more the practices of educators, and the variables associated with 
the quality of their implementation, that contribute to support the leaming of 
appropriate behavior among children attending childcare services. Nevertheless, such 
exploratory results were needed since data regarding the specifie influence of 
Quebec's regulated educational childcare on children's behavioral outcomes were not 
yet available, while an important number of children are attending these educational 
settings from their first year of life. Thus, we encourage further studies to replicate 
ours using a larger sample size. Finally, the children in our study have attended their 
childcare service for only one year. Thus, it might still be too early to observe the 
cumulative effect of that educational experience on their behaviors. A follow-up 
study into preschool years will help to see if the relationships observed are 
maintained and/or if others appear. 
In conclusion, this study suggests that child gender and temperament moderate the 
relationship between the quality of the educator's interactions with children and 
extemalizing behaviors in children aged 24 months in childcare from their first years 
of life, while only child temperament and the quality of the programming predicted 
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intemalizing behaviors. These are the first results conceming the behaviors of young 
children attending regulated non-profit educational childcare in Quebec. Now, we 
know that all children-boys and girls, easy and difficult children-attending those 
settings are manifesting normal rates of extemalizing and intemalizing behaviors in 
toddlerhood. Furthermore, the quality of the educator's programming practices and 
interactions with sorne children are associated with occurrence of externalizing and 
intemalizing behaviors on a continuum of normality - manifested less or more 
frequently. These results underline the importance for educators working with young 
children to understand, master and implement practices that will foster the learning of 
developmentally appropriate behaviors earl y on, based on the needs of the children in 
their group. Still, further work should explore which and how specifie features of 
childcare quality measured by subscales of the Educational Quality Observation 
Scale in toddlerhood contribute to maintaining these normal rates during preschool 
years. Doing so will increase our knowledge of the essential practices educators need 
to master and implement correctly so that the socialization goal of the daycare 
network is fully realized for all children and all types of behaviors, before school 
entry. 
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CHAPITRE VI 
ARTICLE 3 
A V ANT PROPOS 
Cet avant-propos résume le contenu du troisième article, les détails concernant sa 
soumission et l'implication de chacun des auteurs dans le cadre de sa rédaction. Ces 
informations sont présentées afin de répondre aux exigences de l'Université du 
Québec à Montréal au regard de la thèse par insertion d'articles. 
Intitulé " Quebec's Childcare Services: What Are The Mechanisms Influencing 
Children's Behaviors Across Quantity, Type, and Quality of Care Experienced?", ce 
dernier article de thèse vise à tester comment la quantité, le type et la qualité de 
l'expérience en service de garde vécus à 24 mois interagissent pour prédire les taux de 
comportements extériorisés et intériorisés à 36 mois en explorant un modèle 
médiateur et un modèle modérateur. Les 70 enfants participants fréquentent le même 
milieu de garde depuis leur première année de vie (soit en installation n = 45; soit en 
milieu familial n = 25). La qualité des processus a été mesurée à l'aide des Échelles 
d'observation de la qualité éducative (Bourgon & Lavallée, 2004a, 2004b ), un 
instrument créé pour évaluer la cohérence avec les recommandations du programme 
éducatif des services de garde québécois. Des questionnaires ont permis d'amasser les 
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informations sur la qualité structurelle du milieu (Institut de la statistique du Québec, 
2003a, 2003b) et la quantité de fréquentation du service de garde (Lemay & Bi gras, 
2006). Le Child Behavior Checklist 2/3 (Achenbach, 1992) a été utilisé pour mesurer 
les comportements extériorisés et intériorisés des enfants. Les résultats appuient 
partiellement le modèle modérateur. La discussion traite des conditions qui pourraient 
amplifier l'influence de plusieurs sous-dimensions de la qualité des processus sur les 
comportements extériorisés et intériorités des enfants à 36 mois. Elle offrent des 
pistes à considérer pour l'intervention éducative auprès des enfants qui sont dans une 
importante période de développement de comportements sociaux. 
La référence de cet article est: Lemay, L. , Bigras, N & Bouchard, C. (2013 , soumis). 
Quebec's Childcare Services: What Are The Mechanisms Influencing Children's 
Behaviors Across Quantity, Type, and Quality of Care Experienced? Il vient d'être 
soumis au Journal of Research in Childhood Education en mai 2013. La preuve de 
soumission de cet article est placée à l'appendice C.3. S'inscrivant dans le cadre plus 
large du projet JEMVIE dirigé par Nathalie Bigras, Lise Lemay a assuré une grande 
part du recrutement des enfants et de l'entrée de ces données. Plus spécifiquement, en 
tant que première auteure, elle a assuré la conceptualisation de l'article, l'analyse 
statistique, l'interprétation des résultats, la rédaction en anglais et la révision de 
l'article sous l'encadrement de son comité de direction composé de Nathalie Bigras et 
Caroline Bouchard, coauteures. 
QUEBEC'S CHILDCARE SERVICES: WHAT ARE THE 
MECHANISMS INFLUENCING CHILDREN'S BEHA VI ORS 
ACROSS QUANTITY, TYPE, AND QUALITY OF CARE 
EXPERIENCED? 
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The objective of this study was to examine how quantity, type, and quality of care are 
interact in predicting extemalizing and intemalizing behaviors of 36-months-old 
children attending Quebec's educational childcare from their first years of life. In 
order to do so, we examined two hypothesized models: (1) a mediation model where 
quantity, type and structural quality of care influences children's behaviors through 
process quality; and (2) a moderation madel where process quality interacts with 
quantity, type and structural quality of care in influencing children's behaviors. The 
results of the current study were consistent with the moderation madel. They suggest 
conditions under which several features of process quality could ensure the lowest 
occurrence of extemalizing and intemalizing behaviors during an important period of 
behavioral acquisition and before school entry. 
Keywords: Childcare services, Quantity, Childcare center, Home childcare, Quality, 
Extemalizing behaviors, Intemalizing behaviors 
Introduction 
In 1997, the Govemment of Quebec (Canada) created a network of regulated 
childcare services offering an educational program for children from birth to school 
entry. These services are now available to families for a contribution of $7 per child 
per day. Of the 441,700 children aged 0-4 years residing in Quebec (Institut de la 
statistique du Québec, 2013), 218,870 currently attend regulated childcare programs, 
85,699 attending non-profit childcare centers (centers) and 91 ,663 attending home 
childcare programs (homes) (Ministère de la Famille, 2013). For many children, 
-------- ------ -- ------------------- - ----
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childcare services provide the first transition between the family and an educational 
setting. Therefore, educators need to offer experiences that will support the 
development of appropriate behaviors allowing children to adapt to a group context. 
As a result, childcare attendance should prevent or !essen behavioral difficulties, 
whether extemalizing (e.g., aggressive, destructive) or intemalizing (e.g., anxious, 
withdrawn) - from the moment they increase around 24 months old, to the moment 
they start to decrease around 36 months-old and, to preschool year when most 
children should have integrated basic norms about appropriate behaviors (Campbell, 
2002). Generally speaking, childcare attendance has not been related systematically 
to Jess behavioral difficulties in children (Bigras, Blanchard, et al. , 2009; Lemay et 
al. , 2012; Loeb et al. , 2007). The relation appears to be better understood when 
examining sorne variables of the childcare experience, namely its quantity, type, 
structural and process quality (Jacob, 2009; Vandell, 2004). In the context of Quebec' 
regulated childcare network, this study is exploring the mechanisms influencing 
children's extemalizing and intemalizing behaviors during early childhood across 
quantity, type and quality of care experienced since infancy. 
Direct effects of quantity, type and quality of care 
As the most broad childcare variable, quantity of care has been associated with 
children's behavioral difficulties, albeit inconsistently. Sorne studies have identified 
an association between spending a significant amount of time per week in childcare 
with an increase in extemalizing and intemalizing behaviors (NICHD Early Child 
Care Research Network, 1998, 2004), while other research did not find a relation 
between quantity of care and those behaviors (Van Beijsterveldt et al., 2005; 
Zachrisson, Dearing, Lekhal, & Toppelberg, 2013). The discrepancy of these results 
could be explained by the lack of detailed information about the experiences offered 
to children during the hours they spent in childcare. 
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Further refining the chi1dcare variable, sorne have related the type of care attended to 
extemalizing and intemalizing behaviors, reporting more behavioral difficulties in 
children attending group childcare, such as childcare centers (Datta Gupta & 
Simonsen, 2010; Loeb et al., 2007). These studies also lack specifie information 
about experiences offered to children in childcare, and fail to consider the structural 
variables related to the type of care that could account for difference in behaviors. For 
instance, previous research has found centers to have higher child-to-adult ratios and 
homes to have fewer educators with specialized degrees in early childhood education 
(Bigras et al. , 2010; NICHD Barly Child Care Research Network, 2004) . 
Differences in structural quality regarding a higher child-to-adult ratio, as well 
educators with less training, have been related to children' behavioral difficulties 
(Bomstein et al. , 2006; NICHD Barly Child Care Research Network, 1999). This 
association is not as direct as it seems. Indeed, structural variables are associated with 
the quality of children's experiences, with higher process quality being observed 
when child-to-adult ratios are lower or when educators have a specialized degree in 
early childhood education and additional hours of ongoing training (for a review, see 
Huntsman, 2008). Hence, structural variables are generally considered because of 
their effect on process quality, the latter having been associated with child behaviors 
(NICHD Barly Child Care Research Network, 2002). 
High process quality has consistent! y been associated to less behavioral difficulties in 
children (Burchinal, Kainz, & Cai, 2011 ). Process quality is a multidimensional 
construct that refers to children's various direct experiences within childcare (Dowsett 
et al. , 2008). According to Quebec's educationa1 program Meeting Early childhood 
needs, it includes four specifies category of practices educators must consider to 
provide an high-quality environment: the physical setting, the daily programming, the 
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interactions with the children and with the children's parents (Gouvernement du 
Québec, 2007). 
High quality physical setting includes organizing the classroom layout in activity 
zones (Maxwell, 2007; Trawick-Smith, 1992), and offering a variety of interesting 
appropriate material (Frede & Ackerman, 2007; Maxwell, 2007). High quality daily 
programming refers to educators observing children to learn about their needs and 
interests and planning activities accordingly (Hohmann, Weikart, & Epstein, 2008), 
are ensuring that the daily schedule is predictable, fluid and well balanced between 
low and high energy activities, large and srnall group (Curby, Grimm, & Pianta, 
2010; Lawry, Danko, & Strain, 2000). High quality interactions with parents implies 
welcoming families and communicating with them (Corso, 2007; Lawry et al., 2000). 
Such organisation of the environment fosters children' security, autonomy, motivation 
and engagement in activities and with others, which prevent fatigue, anxiety or 
frustration that may be expressed with behavioral difficulties (Corso, 2007; Lawry et 
al., 2000). In return, since educators are not overwhelm with group management, they 
have more time to support children's behavioral learning with high-quality 
interactions, valuing their play, adopting a democratie intervention style, and 
supporting their communication skills (Hyson et al., 2011; Lawry et al., 2000). Thus, 
the quality of the physical setting, the programming, the interactions with children 
and with parents con cern four specifie dimensions of practices supporting children' 
behaviors that are aligned with Quebec's educational program (Gouvernement du 
Québec, 2007). 
While previous research have consistently found associations between process quality 
and children's behaviors, association obtained are generally modest (Burchinal et al., 
2011 ). This could be exp lain by the fact that studies have, for the most part, been 
measuring process quality as a one-dimensional construct (i.e. global process quality 
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or quality of the interactions) , lacking specifies and aligned quality measures that 
cover all dimensions of educators' practices that are supportive of children's behaviors 
(Burchinal et al., 2011; Rusby, Jones, Crowley, & Smolkowski, 2013, in press) . By 
considering quality as a multidimensional construct and measuring it with an 
appropriate instrument, process quality should be more strongly associated to child 
outcomes than a global score ofprocess quality has been (Burchinal et al., 2011). 
Y et, observation scales that are widely used to measure the global process quality, 
like the Environment Rating Scale Series (Harms, Cryer, & Clifford, 2007, 2009), do 
not include sorne of the practices recommended in Quebec's educational program 
such as observation and planning practices. Given the particularity of the Quebec 
context where a network of non-profit, publicly subsidized, and regulated childcare 
services, widely attended by children, share a common educational program, it seems 
relevant to evaluate the process quality with an observation scale designed to measure 
the application of the educational program in place, including each of the 
aforementioned dimensions separately. 
That said, the literature previously mentioned has examined the main or direct effect 
of quantity, type, and quality of the childcare experience on children's behaviors. Few 
studies have taken these variables into account simultaneously. Since it is possible to 
classify each child's childcare experience according to each of these three variables, it 
seems relevant to wonder whether they function together to influence behavior, and if 
so, how. 
Interactive effects of quantity, type and quality of care 
A handful of studies have considered interactive effects between sorne of these 




Examining child behaviors, the quantity of care, and process quality, Hausfather and 
his colleagues ( 1997) noted more appropriate behaviors in children who spent more 
time in high-quality childcare. These authors also identified more externalizing 
behaviors when children spent long hours in low quality childcare, a result recently 
corroborated by other research (McCartney et al., 2010). However, both studies 
measured process quality as a one-dimensional construct, the first with a global 
quality measure and the second with a measure of the quality of interactions. 
Exploring type of care and process quality, Loeb and her colleagues (2004) found 
that, in center- and home-based childcare, high-quality interactions predicted less 
behavior problems. Also measuring process quality as a one-dirnensional construct, 
this study did not account for quantity of care that was found to interact with type of 
care in predicting children's behaviors. 
Indeed, when considering both quantity and type of care, sorne authors have reported 
their combined effect. These studies associated spending a significant amount of ti me 
in a center with an increase in externalizing behaviors (Crockenberg & Leerkes, 
2005; McCartney et al., 2010), and a smaller amount of time in the same setting 
related to less internalizing behaviors (Crockenberg & Leerkes, 2005). Although 
underlying the interactive effect of quantity and type of care, those results did not 
account for the process quality of care, which is the childcare variable most 
consistently associated with children's behaviors. 
Finally, sorne studies explored structural and process quality in order to explain 
children's behaviors. The child-to-adult ratio and educator's training were found to 
influence process quality, which was associated with children's behaviors (NICHD 
Early Child Care Research Network, 2002; Rusby et al. , 2013, in press). While the 
NICHD Early Child Care Research Network (2002) study measured the quality of the 
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interactions between educators and children, the one of Rusby and her colleagues ( 
2013, in press) was in line with recent empirical recommendations underlying the 
necessity of considering quality as a multidimensional construct (Dowsett et al., 
2008) and measuring it with specifie aligned measures (Burchinal et al. , 2011). 
Conducted in the United States, the measure of process quality developed by Rusby 
and her colleague ( 2013, in press) is ecologie to the context studied which 1s, 
however, not totally aligned with Quebec's educational program. 
All of these results indicate that very few researches have taken quantity, type, and 
quality of care into account simultaneously to explain children's behaviors . This is 
especially true with a multidimensional understanding of process quality as measured 
with an instrument corresponding to the educational program in place. The next 
section presents theoretical and conceptual frameworks suggesting that the childcare 
attendance could influence children's behaviors through two types of interactive 
effects - mediation and moderation. 
Mechanisms of childcare influence on children's behaviors: mediation and 
moderation 
From a theoretical standpoint, Bronfenbrenner's ecological model of development 
(Bronfenbrenner, 1979; Bronfenbrenner & Morris, 1998) nests child development in 
the center of a multilayered ecological system, in which proximal and distal variables 
interact to shape developmental outcomes during the life course. Bronfenbrenner later 
refined his work by simplifying it to the elements of Person-Process-Context-Time 
model (Bronfenbrenner, 2005). 
Based on Bronfenbrenner's work, Mashburn and Pianta (2010) proposed three 
mechanisms through which childcare variables interact together to influence child 
outcomes: 1) process quality is the direct mechanism influencing child development 
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(direct); 2) the effect of structural variables on children's development may be 
indirect, though they have direct effects on process quality (mediation); 3) structural 
variables are conditions that could determine the extent to which high process quality 
affects children's development (moderation). Mashbum and his colleague (2010) have 
formulated these propositions to guide the elaboration of a training program. Thus, 
as far as we know, mediation and moderation effects of childcare variables on 
children's behaviors, as conceptualised by Mashbum and Pian ta (20 1 0), have not 
been apply simultaneously to informa complex research design. 
Renee, knowledge about how or when childcare attendance supports children's 
behaviors remains fragmented. This lack ofunderstanding of the childcare experience 
as a whole could bias educator' interventions, leading them to individualized their 
practices on an incomplete picture of one child's experience. This study attempts to 
provide a more complete understanding of the mechanisms that influence children's 
behaviors. 
The current study 
Building on the theoretical and conceptual propositions above, the current study 
explored the interactive effects of quantity, type, and structural and process quality of 
care experienced from infancy on extemalizing and intemalizing behaviors in the 
preschool years with: 1) a mediation model and 2) a moderation model. Both type of 
models are relevant since, as explained below, they highlight mechanisms having 
their own implications for the childcares and child behaviors. 
First, this study exarnined the possibility that the influence on children's behaviors of 
quantity of time spent in a certain type of childcare with its different structural 
variables could be mediated through variation in process quality. Confirming a 
mediation model would mean that regulation regarding quantity of attendance, type 
-------;----- - --- ---------
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of childcar~ offered and structural variables would have an effect on the quality of 
practices within the classroom, which influence children's behaviors directly -
answering the question "how" or "why" childcare attendance influences children's 
behaviors (Kraemer, Kieman, Essex, & Kupfer, 2008). Figure 6.1 shows the 
mediation model hypothesis. Accordingly, the first objective of this study was to 
explore a mediation model where quantity, type and structural quality of care affect 
children's behaviors through process quality. To achieve this objective, two 
hypotheses were formulated. 
Hl : The association between quantity and type of care and children's 
extemalizing and intemalizing behaviors is mediated by features of process 
quality. 
H2: The association between structural quality and children's extemalizing 
and intemalizing behaviors is mediated by features ofprocess quality. 
Process quality Ch.ilcl behaviors 
Figure 6.1 Mediation model of childcare mechanisms influencing children' behaviors 
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Second, the current study also examined the possibility that the link between process 
quality and children's behaviors may be moderated by quantity, type, and structural 
quality of care. Confirming a moderation model would allow the identification of 
quantity, type and structural conditions of care under which sorne high quality 
practices within the classroom are supportive of children's behaviors - answering the 
question "when" or "for whom" childcare attendance influences behaviors (Kraemer 
et al. , 2008). Figure 6.2 shows the moderation model hypotheses . In accordance, the 
second objective of this study was to explore a moderation model where quantity, 
type, and structural quality of care interact with process quality to affect children's 
behaviors. To achieve this objective, two hypotheses were formulated. 
H3: The association between features of process quality and children's 
extemalizing and intemalizing behaviors is moderated by both quantity and 
type of care. 
H4: The association between features of process quality and children's 
extemalizing and intemalizing behaviors is moderated by structural quality. 
Quanlity or care 





Figure 6.2 Moderation model of childcare mechanisms influencing children' 
behaviors 




Using data from the Young children and their living environments project (for details 
see Bigras et al., 2010), the current study included 70 children (37 boys, 33 girls) who 
attended childcare services for more than 15 hours per week from the ages of 5-12 
months (M = 10.68 months, SD = 1. 77). They had attended the same center (N = 45) 
or home (N = 25) from their first to third year of life. The vast majority of children 
came from households with two parents (93.3%), who had attained at least a high 
school diploma (97.8%) and with a household incarne above Statistics Canada's low 
income thresho1d (82.2%) (Statistics Canada, 2011). 
Measures 
Externalizing and internalizing behaviors. Parents reported the behaviors of their 36-
month-o1d children using the Child Behavior Checklist 2/3 (Achenbach, 1992). This 
questionnaire has been found to present appropriate psychometrie proprieties 
(Achenbach, 1992). It consists of 100 statements about children's concrete behaviors 
used to quantify the manifestation of behaviors with items relating to anxiety, social 
withdrawal, sleep, somatic complaints, aggression and destruction. Based on the 
two-month period prior to completing the questionnaire, parents gave a score for their 
child of 0 (the child never manifested this behavior), 1 (he sometimes did) or 2 (he 
often did) for each item. Two standardized scores (T -scores) were th en calculated : 
extemalizing behaviors (aggression and destruction) and intemalizing behaviors 
(anxiety and withdrawal). A higher score indicates a greater occurrence of 
extemalizing or intemalizing behaviors. A standardised T -score of 28-59 is situated 
in the normal range, 60-63 in the borderline range, and 64-100 in the clinical range. 
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Quantity and type of care. Parents reported their child's experience in childcare with 
a questionnaire developed by the researchers containing questions conceming the 
type of care attended, the stability of the care arrangement, and the child 's usual 
arrivai and departure times. From the arrivai and departure times indicated, we 
computed the mean weekly quantity of care. 
Process and structural quality. Process quality was observed by trained research 
assistant with the Educational Quality Observation Scale, specifically the Preschool 
and Home Childcare versions (Bourgon & Lavallée, 2004a, 2004b) . These 
observation scales have been designed to measure quality based on the recommended 
practices specifie to Quebec's educational program for childcare services. Both 
versions consist of over 100 items, divided into four scales and nine subscales (see 
Table 6.1). 
Each item was scored on a 4-point scale: 1 (inadequate), 2 (minimal), 3 (good) and 4 
(very good). The observation period lasted 5 hours (7:45am to 12:45pm). A 20-
minute interview with the educator following the observation provided answers to 10 
non-observable items. The scale also allow to compiled information on the 
observation context ( child-to-adult ratio) . The quality scores of each scale and 
subscale, in addition to an aggregate global score, were obtained by calculating the 
mean of all items composing it. A score under 2.5 indicates that a quality feature 
does not meet the minimal requirements of Meeting early childhood needs program. 
A score between 2.5 and 2.99 indicates that the requirement is minimally met. A 
score of 3 or more indicates that a requirement is met fully. Both have been found to 
have acceptable internai consistency (Drouin et al., 2004). 
Prior to the observation, the educator completed a self-administered questionnaire 
(Institut de la statistique du Québec, 2003a, 2003b) that solicited information about 
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First, a telephone screening during recruitment identified the type of care attended 
(center or home). Additional data were collected when children were 24- and 36-
months-old. At 24 months of age, questionnaires were mailed to families ( childcare 
experience) and childcare educators ( childcare pro gram' s structural variables), 
followed by direct observations of the quality of the childcare environn1ent. When 
the children reached the age of 36 months, parents received another questionnaire by 
mail in order to assess their children's behaviors. 
Data analysis 
Mediation and moderation hypothesis were tested in regression analysis according to 
the procedures outlined by Baron and Kenny (1986). To confirm the mediation 
hypothesis: a) the initial variable must be correlated with the outcome; b) the initial 
variable must be correlated with the mediator; c) the mediator must affect the 
outcome and d) the path between the initial variable and the outcome must be zero. 
In order to confirm the moderation hypothesis: a) childcare variables were entered in 
the first bloc, b) process quality was entered in the second bloc, c) the interaction of 
these variables were entered in the last step as the moderation effect. The moderator 
hypothesis is supported if the last step of the regression analysis is significant. 
Each of the process quality features and interaction terms were explored in the 
analysis one at the time so there were never more than 7 variables in the regression, in 
order to minimize type 1 error, maximize statistical power, and prevent colinearity. To 
compensate for multiple comparisons in each set of regression analyses, we compared 
the p-value obtained to an adjusted p -value calculated with the Bonferronni 
correction. The mo del with the highest R 2 was compared to the most severe threshold 
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and so on until the lowest R2 was compared to the least severe criterion. Only p-
values smaller than the corrected threshold were considered significant. 
Results 
Results are presented in three rriain sections. The first section presents descriptive 
statistics. The second section presents the mediation madel of childcare mechanisms 
influencing extemalizing and intemalizing behaviors of 36-month-old children. The 
third section presents the moderation model of childcare mechanisms influencing 
extemalizing and intemalizing behaviors of36-month-old children. 
Preliminary analysis 
Before testing hypothetical models with hierarchical regression analysis, descriptive 
statistics for quantity, type, structural quality, process quality, and children's 
behaviors were examined (see Table 6.2) and the correlations between these variables 
were computed (see Table 6.3). 
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Regarding child outcomes, children manifested similar normal rates of extemalizing 
and intemalizing behaviors in both types of care (mean under 59). The following 
analysis therefore explored childcare variables associated with children's behaviors as 
situated on a continuum of normal development - occurring more or less frequent! y. 
Conceming quantity of care, children were exposed to similar amount of childcare 
weekly, regardless of whether they spent their time in centers or in homes. As for 
structural variables, complete data sets were only available for 50 of the participants. 
Thus, analyses verifying H2 and H4 included fewer subjects. Nonetheless, centers 
were found to have significantly higher child-to-adult ratios, while educators in both 
types of care bad similar degrees and participated in similar amounts of ongoing 
education. In contrast, home programs scored lower with regards to process quality 
for most subscales, sorne even barely meeting the minimal requirements of Meeting 
Early Childhood Needs program (mean between 2.50 and 2.99). There was enough 
variance in scores for all the continuous data to be normally distributed, as the 
descriptive statistics indicated. However, if the type of care significantly interacted 
with quantity and quality of care to exp lain behaviors, post-hoc analyses splitting data 
by type of care should be conducted. 
Mediation 
To test hypotheses 1 and 2, regarding whether process quality mediated the 
relationship between quantity, type and structural quality of care and children' 
behavioral outcornes using hierarchical regression analysis, Pearson correlations were 
conducted. The correlations between the initial, mediator, and outcomes variables are 
provided in Table 3. As shown, quantity of care, type of care, child-to-adult ratio, 
educator's ongoing training, and educator's degree were note associated with 
extemalizing and intemalizing behaviors. Because of the lack of correlation between 
the initial variables and behavioral outcomes, testing the mediation was not warranted 
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(Baron & Kenny, 1986); thus, it was neither possible to confirm that features of 
process quality mediate the association between quantity and type of care and 
chi1dren's extemalizing and intemalizing behaviors (Hl), nor that features of process 
quality mediate the association between structural quality and children's extemalizing 
and intemalizing behaviors (H2). 
Moderation 
In order to test hypotheses 3 imd 4, that is whether the association between process 
quality and children's behaviors is moderated by quantity and type of care, as well as 
structural quality, the data were first centered and interaction terms were created. 
H3. The association between features of process quality and children's 
externalizing and internalizing behaviors is moderated by both quantity and 
type of care. 
Quantity and type of childcare were explored as potential moderators in the 
relationship between features of process quality and children's extemalizing and 
intemalizing behaviors, with two series of hierarchical regression analyses entering: 
a) quantity and type of care; b). feature of process quality; c) two-ways interaction 
between quantity, type and process quality; d) three-ways interaction between 





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































The first step of the regression analysis revealed that quantity and type of care did not 
relate significantly to child extemalizing behaviors, F (2, 67) = 0.021, p = .979, nor 
intemalizing behaviors, F (2,67) = 0.123, p = .885. The second step revealed that only 
quality of the observation practices (subscale 2.2) significantly predicted 
extemalizing behaviors, F (1, 66) = 14.967, p = .000, as well as intemalizing 
behaviors, F (1, 66) = 8.472, p = .005. The third step of the regression analysis 
revealed that none of the two-way interactions between quantity and type of care and 
features of process quality significantly predicted child behaviors when considering 
adjusted p-values. The last step of the regression analysis showed that quantity and 
type of care moderated the association between extemalizing behaviors and the 
quality of the physical setting (i.e. quality of the material, F (1, 62) = 10.198, p = 
.002), the programming (i.e. quality of the schedule, F (1, 62) = 15.828, p = .000; the 
quality of the activities, F (1 , 62) = 9.114, p = .004) and the interaction with children 
(i.e. quality of the educator' interventions, F (1, 62) = 15.190, p = .000; quality of the 
support to communication, F (1, 62) = 16.797,p = .004). It also showed that quantity 
and type of care moderated the association between intemalizing behaviors and 
quality of the programming (i.e. quality of the schedule, F (1 , 62) = 9.304, p = .003) 
and the interactions with children (i.e. quality of the educator' interventions, F (1, 62) 
= 7.752,p =0.007). 
To understand the interactions, we further explored by testing for slope differences 
among those 7 three-ways interactions. Table 6.5 presents the t-value for slope 
difference in the interaction between quantity of care (+ 1 standard deviation, mean, -
1 standard deviation) and features of process quality across type of care. Figure 6.3 




























































































































































































































































































































































































































































































For children spending less time in a center-based childcare, material of higher quality 
is significantly associated with a higher occurrence of externalizing behavior (see 
Figure 6.3.a). For those spending a greater amount of time in a center-based 
childcare, increased quality of the educator's intervention style (Figure 6.3 .b) and of 
her support to children's communication (Figure 6.3 .c) were significantly associated 
with a lower occurrence of externalizing behavior. 
For children spending less time in a home-based childcare, high quality schedule 
(Figure 6.3 .d), activities (Figure 6.3 .e) and support to communication (Figure 6.3.f) 
were significantly associated with fewer externalizing behavior, while a high quality 
schedule (Figure 6.3.g) was also significantly related to a lower occurrence of 
internalizing behaviors. For those spending more time in a home-based childcare, a 
high quality schedule (Figure 6.3.d) was significantly associated with a higher 
occurrence of externalizing behavior, while an educator's democratie intervention 
style (Figure 6.3.h) was significantly linked to more internalizing behavior. 
In sum, the hypothesis that quantity and type of care moderate children's 
externalizing and internalizing behaviors was confirmed for several features of 
process quality (the material, the schedule, the activities, the intervention style, the 
communication). 
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Figure 6.3 Quantity of care moderate the association between quality of the: a) 
material; b) intervention; c) communication and extemalizing behaviors of children in 
centers; d) schedule; e) activities, f) communication and extemalizing behaviors of 
children in homes; h) schedule; i) intervention and intemalizing behaviors of 
children in homes. 
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H4: The association between features of process quality and children's 
externalizing and internalizing behaviors is moderated by structural quality 
Child-to-adult ratio, educator's ongoing training and degree in early childhood 
education were explored as potential moderators in the relationship between features 
of process quality and children' extemalizing and intemalizing behaviors with two 
series of hierarchical regression analyses entering: a) structural variables ( child-to-
adult ratio, ongoing training hours, specialized degree); b) process quality features; c) 
two-way interactions between structural variables and proce~s quality. Table 6.6 
shows the results of both hierarchical analyses testing the moderation hypothesis 
regarding structural quality. 
The first step of the regression analysis revealed that structural variables did not 
significantly relate to extemalizing behaviors, F (3, 46) = 1.49, p = _ .229, nor to 
intemalizing behaviors, F (3,46) = 1.06, p = .479. The second step revealed that only 
quality of the observation practices (subscale 2.2) significantly predicted 
extemalizing behaviors, F (1, 45) = 9.73, p = .003, as well as intemalizing behaviors, 
F (1, 45) = 7.70, p = .005. The last step of the regression analysis revealed that none 
of the structural variables remained significant moderators of the association between 
features of process quality and children's behaviors once the corrected thresholds 
were considered. In sum, the hypothesis that structural quality moderate extemalizing 





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































This study investigated the interactive effects of quantity, type, structural and process 
quality of care on children attending Quebec's childcare services' extemalizing and 
intemalizing behaviors. The first objective G>f this study was to explore a mediation 
model where quantity, type, and structural quality of care would affect children's 
behaviors through process quality features . The lack of correlation between variables 
limited the possibility of exploring the mediation model. Therefore, the hypothesis 
that process quality mediates the relationship between quantity and type (Hl) and 
structural quality (H2), and extemalizing and intemalizing behaviors could not been 
tested. The second objective of this study was to explore a moderation model where 
quantity, type, and structural quality of care interact with process quality, impacting 
children's behaviors. The moderation effect of quantity and type in H3 was confirmed 
for the relationship between several process quality features and children's behavior, 
but the moderation effect of structural quality in the association between process 
quality feature and children's behaviors hypothesis in H4 could not be confirmed. 
The results of this study offer no support to the mediation model, but they appear 
consistent with the moderation model. The absence of associations between the distal 
variables, such as quantity of time spent in childcare, type of childcare attended, and 
structural variables of a given setting, and children's behaviors could result from the 
context ofQuebec' s childcare network. The setting of this study differed from studies 
conducted in areas where the regulation of early childhood education varies. While 
previous research has suggested potential detrimental direct effects of high quantity 
(NICHD Early Child Care Research Network, 1998, 2004), center attendance (Datta 
Gupta & Simonsen, 2010; Loeb et al. , 2007), higher child-to-adult ratio and educators 
with less training (NICHD Early Child Care Research Network, 1999) on children' 
behavioral outcomes, the childcare settings involved in the current study are non-
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profit, publicly subsidized, regulated, and monitored. The decisions taken by the 
Quebec govemment regarding opening hours, the type of care offered, the child-to-
adult ratio, the educator's initial and ongoing training may have created a ceiling 
effect, in that minimal contextual conditions necessary to ensure normal behaviors 
among all children attending childcare may have been in place in all of the settings. 
Indeed, only process quality, namely the quality of educator's observations practices 
(feature 2.2. in the EQOS), has been found to have a direct effect on children's 
behaviors in this study. 
While decisions regarding quantity, type, and structural quality of care do not affect 
children's outcome on their own, they may, however, increase the effect of several 
features of process quality on children's outcomes, as the confirmation of the 
moderation model suggests. Thus, instead of specifying "how" or "why" quantity, 
type, and structural quality of care predicts children's behaviors with a mediation 
model, this study indicated "when" or "for whom" process quality is more strongly 
related to children's behaviors with the confirmation of the moderation model. If a 
study finds a main effect of quantity, type, or structural quality of care on process 
quality or on children's behaviors, these variables remain difficult to transform, 
requiring modifying existing, or implementing new regulations. However, identifying 
conditions under which sorne high quality practices prevent or reduce behavioral 
difficulties is useful. These results can help educators individualize sorne of their 
practices based on the amount of time children spend in either a center or a home 
program, which could improve the positive effects of their childcare attendance. 
These conditions are discussed in the following section. 
Quantity and type of care 
As predicted based on previous studies (Crockenberg & Leerkes, 2005; McCartney et 
al. , 2010), quantity and type of care interacted to moderate the association between 
---- ------------ ----- - -------- - -
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process quality and children's behavior. This result highlights the relevancy of 
studying the complex influences of childcare attendance on children's outcomes 
within an ecological perspective (Bronfenbrenner, 1979, 2005; Bronfenbrenner & 
Morris, 1998; Mashbum & Pianta, 2010). By doing so, many features of process 
quality have been found to relate more strongly to children's behaviors depending on 
the amount oftime spent in center-based or home-based childcare. 
When children spent more than 45 hours a week in a center, an educator's high-
quality intervention style and her support to communication appeared to reduce the 
occurrence of extemalizing behaviors. However, for children spending less than 35 
hours weekly in a center, high-quality materials was associated with extemalizing 
difficulties. When children spent less than 35 hours a week in a home, high-quality 
schedule, activities, and educator's support to communication appeared to reduce 
children's extemalizing behaviors, while high-quality schedule reduced their 
intemalizing behaviors. Though, for children spending more than 45 hours a week in 
a home, a high-quality schedule was associated with increased extemalizing 
behaviors, and the educator's high-quality interventions to an increase in intemalizing 
behaviors. 
Compare to staying at home with their parents, children attending childcare are 
exposed to a structured educational setting, to toddlers leaming to interact with others 
who may occasionally display aggressive, destructive, anxious behaviors, to an adult 
expressing demands in order for the group to function well (Fabes, Hanish, & Martin, 
2003; Tout, de Haan, Campbell, & Gunnar, 1998). Young children may then use 
extemalizing and intemalizing behaviors as a strategy to respond to those demands 
(Ahnert & Lamb, 2003). On the one hand, when those demands accumulate for 
children attending childcare more than 45 hours weekly, center educators' 
intervention styles that allow children to decide and take initiative, their support of 
----------------------, 
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children's communication skills, emotions expression and interpersonal relationships 
seem to give children flexibility and equip them with strategies that foster their 
adaptation to the center, while home educator schedule shifting between group types 
and activities throughout the day and intervention style that offer children 
opportunities to choose for themselves may !essen the possibility for older peers to 
act as model of appropriate behavioral strategies. On the other hand, when those 
demands are less regular for children attending childcare less than 35 hours weekly, 
home educators programming of a predictable schedule, flexible activities and 
support of children's communication skills and emotions expression may offer the 
best balance between structure and freedom in order to promote children's adaptation 
to the home, while center educator offering a wide variety of materials may leave less 
time for children to adapt to it or to take their tum with a given interesting toy which 
could lead to frustrations. These results underline sorne supportive effect of high 
quality practices on the extemalizing behaviors of children spending more than 45 
hours a week in a center, a result that has been reported before (Hausfather et al. , 
1997). They also indicate sorne supportive effect of high quality practices for those 
spending less than 35 hours weekly in a home which is, to our knowledge, a novel 
finding . 
More generally, these findings stress the importance of the quality of other 
dimensions of educator practice, in addition to the quality of their interactions with 
the children. Educators may adapt the practices listed above in order to lessen 
behavioral difficulties in a given setting. Positive interactions between educators and 
children, such as when educators react in a flexible manner to children's perspective 
and take on a democratie intervention style (feature 3.2 in EQOS) and when their 
practices support children's communicative skills (feature 3.3), appear to !essen 
troublesome behaviors within childcare. Nonetheless, results indicated that educators 
also have to consider the variety of the material offer (feature 1.2), pay attention to 
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the daily schedule (feature 2.3) and organize activities children can choose and play 
an active role in (feature 2.4), in arder to reduce the occurrence of behavioral 
difficulties. Research has indicated that educators do not feel sufficiently prepared to 
intervene when children manifest behavioral difficulties more frequently (Hemmeter, 
Santos, & Ostrosky, 2008). This study provides a first step painting to precise 
practices with particular relevance for managing behavioral difficulties in children. 
Those practices are commonly emphasized in educational programs (Hohmann et al. , 
2008; NAEYC, 2009). However, sorne quality measurement tools widely used in 
research do not include sorne of the practices recommended in Quebec's educational 
program. For example, the Environment Rating Scale Series (Harms et al. , 2007, 
2009) does not include items regarding the quality of educator's observation practices. 
The latter has been associated with children's behaviors in the current study. Since 
Quebec's educational program emphasizes this practice, as well as planning practices 
and interactions with parents, that are not widely represented in existing measurement 
tools, it seems important to use an observation scale that is consistent with a given 
educational pro gram to ensure coherence between the measure of process quality and 
practices included in its definition from a multidimensional perspective. 
Structural quality 
Results suggested few associations between structural characteristics and children's 
behavior, none that remain significant after adjusting the threshold for multiple 
comparisons. Child-to-adult ratio, educator's ongoing training, and degree are 
regulated variables in Quebec's childcares. It is possible that unregulated variables on 
which educators show more variation have a stronger moderating effect on the 
association between process quality and children's outcomes. 
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A recent rev1ew pointed to a strong association between educators' beliefs of 
practices that need to be implemented and the practices they adopt, albeit admitting to 
a lack of empirical knowledge about those related to behavioral difficulties and 
classroom management (Kwon, 2010). Such knowledge could help understand, for 
example, the main effect of the quality of educator's observation practices on 
behaviors, higher quality being associated with increased occurrence of behavioral 
difficulties. Further research could investigate unregulated variables on which 
educators vary more widely, such as their beliefs, in order to understand who is 
observing, how and why they are doing it, and what the obstacles to implementing 
such practices are. That kind of qualitative knowledge would allow researchers to 
better understand observation practices and increase their quality that is relatively 
low. 
Conclusion 
Even though this study presents innovative results based on Quebec's educational 
program multidimensional definition of childcare quality, it also has sorne limitations. 
First, our sample size was relatively small and children did not manifest extemalizing 
and intemalizing scores in either the borderline or clinical range. We have, however, 
identified specifie features of process quality that are associated with normal rates of 
extemalizing and intemalizing behaviors in the children who attend - manifested 
more or less frequent! y on a continuum of normal devdopment. It must also be noted 
that, because of its correlational nature, this study can only identify association, not 
causation. Omitted variables could also explain results obtained in this paper, such as 
unregulated variables conceming the educator; future studies should take other 
variables that may interfere with childcare quality into account. 
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Nonetheless, results indicated that a moderation model seems to be more suitable 
than a mediation model in explaining the effects of quantity, type, and structural and 
process quality of care on children's behaviors. Therefore, the results of this study 
indicate "when" or "for whom" process quality is more strongly related to children's 
behaviors. In the context of Quebec's regulated non-profit childcare programs, 
quantity and type of care have been found to moderate the association between 
several features of process quality and children's behavioral outcomes. 
The comprehensive multidimensional exploration of children's educational 
experiences allowed this study to identify specifie practices that educators may adopt 
in order to support children' extemalizing and intemalizing behaviors under certain 
conditions, by finding: 1) a main effect of the quality of observations on children's 
behaviors across results; 2) that quality of the material, the schedule, the activities, 
the educator's intervention and support for children's communication have a stronger 
impact on children's extemalizing behaviors depending on the quantity and type of 
care; 3) and that quality of the schedule and educator's interventions have a stronger 
impact on children's intemalizing behaviors depending on the quantity and type of 
care. Revealing the specifie influence of the quality of educator's observation 
practices on children's behavioral outcomes, the current study suggests the relevancy 
of a process quality measurement scale that is coherent with a given educational 
pro gram. 
In the end, all of these results supports the ecological conceptualization of the effect 
of childcare attendance on children's behaviors. In a context where the govemment is 
largely responsible for founding a universal network of educational childcare services 
that are expected to ensure child socialization, these results are relevant since they 
concem an important proportion of children attending these setting in an important 
period ofbehavioral acquisition and before school entry. 
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CHAPITRE VII 
DISCUSSION GÉNÉRALE 
Ce chapitre présente des éléments de discussion concernant les résultats qui ressortent 
des trois articles de cette thèse. Une première section décrit globalement l'ensemble 
des résultats obtenus. Une seconde partie traite de leur pertinence sociale et 
scientifique en soulignant les retombées pour les milieux de la recherche, de la 
pratique et de la politique. La dernière partie souligne les limites rencontrées, ainsi 
que les pistes de recherche futures qui permettraient d'aller plus loin dans 1 'étude de 
la relation entre la fréquentation d'un service de garde initiée tôt dans la vie et les 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants au cours de la petite enfance. 
La présente recherche a porté sur la relation entre la fréquentation du contexte des 
services de garde éducatifs depuis la première année de vie de l'enfant et sa 
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés au cours de la petite 
enfance. Plus particulièrement, les trois études de cette thèse se sont penchées sur des 
facteurs retrouvés dans le modèle écosystémique susceptibles de moduler cette 
relation. Notamment, la première étude a examiné si la trajectoire comportementale 
des enfants entre 24 et 48 mois était modulée par leur mode de garde et les facteurs de 
risque socioéconomiques de leur famille. La seconde étude s'est intéressée à deux 
caractéristiques de l'enfant (son genre et son tempérament) reconnues pour moduler 
l'influence de la qualité des processus sur ses comportements à 24 mois. La troisième 
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étude a examiné l'influence de la quantité, du type et de la qualité de l'expérience en 
service de garde sur les comportements des enfants à 36 mois. L'ensemble des 
résultats obtenus présentés dans ce chapitre pointe en direction de facteurs à 
considérer afin d'assurer que les services de garde puissent prévenir ou atténuer la 
manifestation de comportements extériorisés et intériorisés des enfants au cours d'une 
période particulièrement faste de développement de comportements appropriés, et 
avant l'entrée à l'école. 
7.1 Synthèse des résultats 
La synthèse des résultats est divisée en quatre parties. La première aborde 
globalement la relation entre la fréquentation d'un service de garde initiée tôt dans la 
vie de 1' enfant et ses manifestations de comportements extériorisés et intériorisés au 
cours de la petite enfance afm de répondre à la première question de recherche posée 
en début de thèse. Les trois sections suivantes s'attardent aux facteurs qui modulent la 
relation entre la fréquentation d'un service de garde initiée . tôt dans la vie et les 
manifestations de comportements extériorisés et intériorisés des jeunes enfants et au 
cours de la petite enfance. Plus précisément, trois catégories de facteurs explorées 
dans les analyses sont respectivement incluses dans ces sections: les facteurs de la 
famille, les facteurs de l'enfant et les facteurs de l'expérience en service de garde. 
7.1.1 Premier constat: les enfants de 24, 36 et 48 mois fréquentant un service de 
garde manifestent des comportements extériorisés et intériorisés situés dans la 
normale 
Les trois articles présentés dans cette thèse font ressortir un constat général. D'un 
point de vue descriptif, les enfants qui fréquentent les services de garde éducatifs 
depuis leur première année de vie manifestent globalement, à 24, 36 et 48 mois, des 
taux de comportements extériorisés et intériorisés situés dans la zone dite normale de 
-------
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l'instrument de mesure utilisé. Ces résultats apparaissent intéressants, pmsque les 
enfants de notre échantillon se retrouvant en service de garde éducatif ne semblent 
pas être plus à risque de manifester des difficultés comportementales, alors qu'il s'agit 
d'une préoccupation soulevée par certaines études internationales (Côté, et al., 2008; 
Hickman, 2006; Loeb, et al., 2007; National Institute of Child Health and Human 
Development Early Child Care Research Network, 2003a; NICHD Early Child Care 
Research Network, 2004; Van Beijsterveldt, et al., 2005). Les présents résultats 
apparaissent plutôt suggérer, qu'au service de garde, les enfants qui y vivent leur 
première expérience en contexte éducatif de groupe semblent effectivement 
manifester en général peu fréquemment ou intensément des comportements 
extériorisés et intériorisés. 
7.1.2 Deuxième constat: Entre 24 et 48 mois, l'expérience en service de garde est 
associée aux comportements extériorisés et intériorisés des enfants de familles 
présentant des facteurs de risque socioéconomiques (objectif 1) 
Les résultats sous-tendent que l'influence de la fréquentation d'un service de garde 
serait plus marquée en fonction des facteurs de risque socioéconomiques de la 
famille. En effet, la première étude de cette thèse indique que les scores de 
comportements extériorisés et intériorisés des enfants de milieux socioéconomiques 
non vulnérables sont les mêmes, peu importe s'ils ont fréquenté un service de garde 
ou sont demeurés à la maison avec un parent, et ce, de leur première année de vie 
jusqu'à l'année précédant l'entrée à l'' col . Ces résultats suggèrent que les expériences 
procurées aux enfants de milieux non vulnérables en services de garde et à la maison 
sont autant de nature à favoriser une plus faible manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés. 
Cependant, pour les enfants de milieux vulnérables, la fréquentation d'un service de 
garde est associée à une diminution significative des scores de comportements 
--------------- ----------------
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extériorisés et intériorisés entre les âges de 24 et 48 mois, ces derniers étant toutefois 
initialement plus élevés. Inversement, ceux demeurant à la maison montrent une 
augmentation significative des scores de comportements extériorisés et intériorisés 
aux mêmes moments de mesure. De nombreuses pistes explicatives pourraient être 
abordées afin de mieux comprendre ces résultats. 
Notamment, ces résultats pourraient signifier que les enfants de milieux vulnérables 
se voient offrir des expériences éducatives différentes au service de garde pouvant 
contribuer à réduire la manifestation de comportements extériorisés au cours de la 
petite enfance. Il n'est cependant pas impossible que ces expériences puissent 
initialement comporter leur lot de défis comme pourraient le suggérer les 
comportements intériorisés manifestés à 24 mois . Au service de garde, l'enfant doit 
interagir avec plus de pairs, partager avec eux, suivre un horaire, respecter les 
consignes, etc., ce qui pourrait avoir contribué à la manifestation plus fréquente de 
comportements intériorisés des enfants de milieux vulnérables de 24 mois en service 
de garde notée dans résultats de cette thèse. Des résultats similaires ont d'ailleurs été 
rapportés par une vaste recherche américaine soulignant plus de problèmes de 
comportement chez les enfants qui fréquentent les services de garde à 24 mois, 
différence qui disparaissait néanmoins un an plus tard (NICHD Early Child Care 
Research Network, 1998). 
Les auteurs proposaient deux hypothèses explicatives. La première, il serait possible 
que les problèmes de comportement associés à la fréquentation d'un service de garde 
s'amenuiseraient progressivement alors que l'enfant s'adapterait de mieux en mieux à 
ce contexte. La seconde, il ne serait pas exclu que les problèmes de comportement se 
manifesteraient chez certains enfants alors qu'ils devraient composer avec des 
transitions. Les deux hypothèses illustrent que pour le jeune enfant qui ne maîtrise 
pas encore toutes les habiletés requises pour bien interagir avec les autres, il est 
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possible d'éprouver du stress lorsqu'il doit gérer des interactions avec ses pairs à 
maintes reprises au cours de la journée (Ahnert et Lamb, 2003; Fabes, et al., 2003 ; 
Morrissey, 2010; Watamura, Donzella, Alwin, et Gunnar, 2003) . L 'enfant pourrait 
alors y réagir en se retirant, en pleurnichant ou en cherchant excessivement des 
contacts auprès de l'adulte. Soutenu par une éducatrice qui intervient sensiblement et 
chaleureusement, il arriverait progressivement à mieux s' intégrer en contexte éducatif 
(Kryzer, et al., 2007). Les problèmes de comportement associés à la fréquentation 
d'un service de garde ou à une transition s'amenuiseraient alors. Les résultats de cette 
thèse pourraient en partie appuyer ces hypothèses puisque, l'année précédant l'entrée 
en maternelle, les taux de comportements extériorisés et intériorisés manifestés par 
les enfants de milieux vulnérables fréquentant un service de garde ne se distinguent 
plus de ceux des pairs du même âge. 
Il pourrait par ailleurs être intéressant pour les enfants de vivre la transition entre la 
famille et un contexte éducatif pour la première fois au cours de la petite enfance, 
d'avoir le temps de s'adapter aux défis de la vie en contexte de groupe soutenu par un 
adulte sensible et chaleureux. Pour l'enfant vivant cette transition et ces défis pour la 
première fois lors de son entrée à l'école, le contexte et les attentes des adultes 
pourraient être plus demandants. Des recherches ont indiqué que les enseignantes 
s'attendent à ce que les enfants aient développé des comportements sociaux 
appropriés au cours de la petite enfance, ce qui leur permet de s'adapter au groupe 
afin de répondre aux exigences sociales et scolaires lorsqu'ils entrent en maternelle 
(Bierman, et al. , 2009; S. Campbell et von Stauffenberg, 2007; Hemmeter, et al. , 
2006). Par conséquent, la manifestation plus fréquente de comportements extériorisés 
et intériorisés pourrait alors entraver la réussite éducative de ces enfants. 
Selon ces interprétations, il pourrait ainsi s'avérer pertinent pour les enfants de 
milieux vulnérables d'expérimenter, avant l'entrée à l'école, un contexte éducatif de 
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groupe comme celui du service de garde. Cela dit, il ne s'agit que d'hypothèses, 
puisque la présente recherche n'a pas mesuré les comportements des enfants au-delà 
de l'âge de 48 mois. De plus, les variables considérées dans cette étude, soit 
l'interaction entre le mode de garde expérimenté et les facteurs de risque 
socioéconomiques des familles, sont de l'ordre du contexte dans une perspective 
écosystémique. Par conséquent, les hypothèses émises dans les paragraphes 
précédents, relevant des processus (p.ex. le soutien prodigué par l'éducatrice, les 
attentes des enseignantes), n'ont pas été mesurées et restent donc à vérifier. Cette 
exploration des processus s'avère d'autant plus pertinente que nous avons peu de 
connaissances à ce jour sur la nature des expériences offertes dans les services de 
garde éducatifs qui permettent de prévenir ou diminuer la manifestation de 
comportements extériorisés et intériorisés. Par contre, l'analyse des données quant 
aux processus influençant la manifestation de difficultés comportementales des 
enfants de milieux vulnérables n'a pas été poussée plus loin dans cette étude en raison 
de la petite taille de l'échantillon. Ainsi, il apparaît surtout pertinent d'explorer 
l'influence des services de garde éducatifs régis sans but lucratif avec un échantillon 
plus grand et plus représentatif de la population. 
7.1.3 Troisième constat: Pour les comportements à 24 mois, la qualité de la 
structuration des activités compte pour tous les enfants, mais une attention doit 
être portée à la qualité des interactions offerte aux filles et aux enfants 
présentant un tempérament difficile (objectif 2) 
En entrant au service de garde, les enfants vivent plusieurs expériences nouvelles 
associées à cette fréquentation (p.ex. la séparation des parents, des contacts plus 
fréquents avec d 'autres enfants, le roulement des activités, une attention moindre de 
l'adulte, des consignes à suivre, etc.) (Crockenberg et Leerkes, 2005; Fabes, et al., 
2003; National Institute of Child Health and Human Development Early Child Care 
Research Network, 2003a; Watamura, et al., 2003). Ces situations peuvent être 
-l 
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stressantes pour certains enfants plus sensibles, ce qui pourrait alors s' exprimer par la 
manifestation plus fréquente et intense de comportements extériorisés et intériorisés 
(Ahnert et Lamb, 2003; Crockenberg et Leerkes, 2005 ; Geoffroy, Cote, Parent, et 
Seguin, 2006; National Institute of Child Health and Human Development Barly 
Child Care Research Network, 2003a). Les éducatrices à l'affût des différences 
interindividuelles entre les jeunes enfants pourraient alors modifier certaines 
pratiques éducatives, de manière à favoriser l'adaptation des enfants plus sensibles. À 
ce sujet, le second article de cette thèse a fait ressortir que la qualité des interactions 
vécues entre l'éducatrice et les enfants à 18 mois est particulièrement importante dans 
la manifestation de comportements extériorisés des filles et des enfants présentant un 
tempérament difficile à 24 mois. Par contre, la qualité de la structuration des activités 
à 18 mois est associée à la manifestation de comportements intériorisés à 24 mois, 
peu importe les caractéristiques des enfants. 
Les comportements intériorisés passent plus souvent inaperçus en raison du fait qu'ils 
entravent moins le fonctionnement du groupe (Merrell, Blade, Lund, et Kempf, 
2003). Les résultats font ressortir que la qualité de la structuration des activités inclut 
des pratiques potentiellement influentes pour encadrer leur manifestation. Ainsi, pour 
bien soutenir les enfants qui manifestent plus · fréquemment des comportements 
intériorisés, le fait de passer par l'étape préliminaire qui consiste à observer les 
enfants, à planifier l'horaire et les activités en fonction de leurs besoins apparaît jouer 
un rôle (sous-dime~sions de la qualité de la structuration des activités) . Cependant, 
plus la qualité de la structuration est élevée, plus les enfants manifestent de 
comportements intériorisés. Ce résultat, contraire aux attentes fondées sur de 
nombreux résultats empmques, peut sous-tendre, dans une perspective 
écosystémique, que d'autres variables non prises en compte dans cette étude puissent 
intervenir dans cette relation, de manière à en changer la direction. Il souligne 
l'importance d'approfondir les pratiques impliquées dans la mesure de la qualité de la 
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structuration des activités, en lien avec d'autres variables potentiellement 
confondantes (p.ex. la compréhension et la perception qu'ont les éducatrices de ces 
pratiques), afin d'en arriver à comprendre la relation observée dans cette étude et 
soutenir les comportements de l'enfant. 
Lorsque l'environnement est organisé, plusieurs enfants s'adapteront sans difficulté au 
contexte éducatif du service de garde, peu importe la valorisation faite de leur jeu, le 
style d'intervention de l'éducatrice et le soutien apporté à leur communication (sous-
dimensions incluses dans la qualité des interactions). C'est d'ailleurs ce que peut 
suggérer l'absence de relation notée entre cette dimension de la qualité et les 
comportements des enfants. D'autres enfants apparaissent plus sensibles aux 
interactions qu'ils y vivent et manifesteront des comportements extériorisés lorsque 
ces interactions sont de faible qualité. Selon les résultats de cette thèse, cela semble 
notamment le cas des filles et des enfants qui présentent un tempérament difficile. 
L'importance de la qualité des interactions entre l'adulte et les enfants pour leur 
adaptation au service de garde est aussi soulignée dans les écrits (Kryzer, et al., 2007; 
NICHD Barly Child Care Research Network, 1998, 2002, 2006). Les éducatrices 
doivent particulièrement prêter attention aux interactions qu'elles entretiennent avec 
les enfants présentant un tempérament difficile, car la qualité de ses interactions est 
associée à leurs difficultés comportementales (Crockenberg et Leerkes, 2005; Pluess 
et Belsky, 2009; Wachs, et al., 2004). Les résultats de cette thèse vont donc dans le 
même sens que les connaissances actuelles. 
Cependant, alors que la plupart des recherches note la manifestation plus fréquente de 
comportements extériorisés chez les garçons (Baillargeon, Zoccolillo, et al. , 2007; 
Bomstein, et al. , 2006; Miner et Clarke-Stewart, 2008), les résultats obtenus pointent 
plutôt en direction de la sensibilité des filles aux interactions vécues en contexte 
------------------ ------
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éducatif. Il faut d'abord noter que les comportements des enfants ont été mesurés à 
l'âge de 24 mois, ce qui peut être trop tôt pour observer des différences de genre dans 
la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés. Else-Quest et ses 
collaborateurs (2006) suggèrent que l'exposition cumulée aux pratiques de 
socialisation et aux interactions sociales expliquent, au fil du temps, l'apparition de 
différences entre les comportements et le tempérament des garçons et des filles. Ils 
appuient cette proposition par le fait que des différences plus importantes entre les 
comportements sont observées chez les enfants plus âgés. Par exemple, certaines 
recherches rapportent une différence entre les comportements des garçons et des filles 
d'âge préscolaire plus spécifiquement (Gunnar, et al. , 2010; Sundell, 2000). Allant 
dans le sens d'un effet cumulé des interactions sociales sur les difficultés 
comportementales, une recherche menée auprès d'enfants du primaire suggère une 
hypothèse supplémentaire. L'étude de Zakriski et ses collègues (2005) indique que les 
filles manifestent plus de comportements extériorisés lorsque les interactions qu'elles 
entretiennent avec l'adulte sont de faible qualité, alors que chez les garçons, c'est la 
faible qualité des interactions avec leurs pairs qui est associée à la manifestation plus 
fréquente de comportements extériorisés. 
Pour confirmer ces deux hypothèses, des travaux futurs devraient continuer à mesurer 
les comportements extériorisés et intériorisés des enfants afin de pr-endre en compte 
l'effet cumulé des expériences offertes aux enfants en service de garde. Cette 
importance du cumul de l'expérience est également cohérente avec la perspective 
écosystémique. De plus, les expériences vécues par l'enfant au service de garde 
devraient être approfondies afin de cibler les pratiques éducatives pour lesquelles la 
qualité importe davantage (p.ex. les interactions avec l'adulte, les interactions avec les 
paires, etc.), afin d'expliquer les comportements manifestés par l'enfant. Les quatre 
dimensions des Échelles d'observation de la qualité éducative (Bourgon et Lavallée, 
2004a, 2004b, 2004c) prises en considération sont encore plutôt globales et aussi 
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axées sur l'éducatrice. Ainsi, bien que l'instrument de mesure · ait l'avantage de 
correspondre au programme éducatif en vigueur, son angle ne permet pas de 
distinguer les sources d'influence des interactions vécues par les enfants au sein de 
leur service de garde selon, par exemple, soit de l'éducatrice ou des pairs. Cet ajout 
aux échelles, sinon l'utilisation d'une méthode mixte de recherche approfondissant les 
situations naturelles vécues au service de garde, complémenterait les instruments 
quantitatifs, permettant ainsi d'examiner l'importance du rôle des pairs dans les 
comportements des enfants. 
7.1.4 Quatrième constat: Pour les comportements à 36 mois, . l'influence de 
nombreuses sous-dimensions de la qualité des processus est modérée par la 
quantité et le type de l'expérience de garde, mais la qualité des pratiques 
d'observation exerce quant à elle une influence directe (objectif 3) 
En poursuivant la fréquentation de son service de garde, l'enfant cumule une plus 
grande durée d'exposition aux expériences qui lui sont régulièrement offertes depuis 
sa première année de vie, ce qui devrait accroître leur influence sur ses 
comportements. D'ailleurs, la qualité de la structuration des activités, plus 
précisément la qualité des pratiques d'observation de l'éducatrice, demeure associée 
aux comportements de l'enfant à 36 mois. Lorsque la qualité des pratiques 
d'observation est élevée, les enfants manifestent plus de difficultés comportementales. 
Ce résultat plutôt surprenant réitère le constat fait dans l'étude précédente quant à 
l'importance d'approfondir la manière dont ces pratiques d'observation sont 
comprises et utilisées, ainsi que les variables qui y sont liées, afin d'améliorer le 
soutien apporté aux enfants manifestant des comportements extériorisés et 
intériorisés. Cela dit, dans une perspective écosystémique, ce résultat appuie donc la 
proposition situant la qualité des pratiques mises en place dans un service de garde 
comme une influence directe de cette expérience sur les comportements manifestés 
par les enfants. 
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Cette perspective théorique implique aussi que diverses caractéristiques du service de 
garde même sont de nature à interférer avec la qualité des processus offerte à l'enfant. 
Il faut se rappeler qu'en comparaison aux enfants qui demeurent à la maison, ceux qui 
fréquentent un service de garde se retrouvent dans un contexte éducatif structuré, sous 
la responsabilité d'un nouvel adulte qui exprime des demandes pour assurer le b~m 
fonctionnement du groupe, avec des pairs qui peuvent parfois manifester des 
comportements agressifs, anxieux, etc . (Fabes, et al. , 2003 ; Tout, et al., 1998). Sous 
certaines conditions de fréquentation, le jeune enfant peut alors afficher des 
comportements extériorisés ou intériorisés pour réagir à ces demandes (Ahnert et 
Lamb, 2003). La question qui se pose alors est: quelles sont ces conditions sous 
lesquelles l'adulte doit moduler certaines pratiques qu'il adopte afin de prévenir ou 
diminuer la manifestation de comportements extériorisés ou intériorisés? 
La troisième étude a fait ressortir que l'étude des interactions entre la quantité, le type 
et la qualité de l'expérience en service de garde permettait de mieux comprendre ces 
conditions en confirmant un modèle de modération. Lorsque les enfants passent peu 
de temps en service de garde de type installation, la qualité élevée du matériel 
exacerbe les comportements extériorisés, alors que la qualité élevée du style 
d'intervention de l'éducatrice et de son soutien à la communication est associée à 
moins de comportements extériorisés. Ce résultat concernant les effets positifs d'une 
grande quantité de temps passé en installation de qualité globale élevée a été rapporté 
antérieurement (Hausfather, et al. , 1997). 
Résultat cependant nouveau, lorsque les enfants passent une petite quantité de temps 
en service de garde de type milieu familial, la qualité élevée de l'horaire, des activités 
et du soutien de l'éducatrice à la communication a été associée à la manifestation 
moindre de comportements extériorisés, alors que la qualité élevée de l'horaire a été 
reliée à la manifestation moindre de comportements intériorisés. Toutefois, lorsque 
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les enfants passent une grande quantité de temps dans un milieu familial, la qualité 
élevée de l'horaire a été associée à plus de comportements extériorisés, alors que la 
qualité élevée de l'intervention de l'éducatrice l'a été à ceux intériorisés. À notre 
connaissance, ces résultats concernant les services de garde en milieu familial sont 
novateurs et suggèrent que les pratiques de qualité élevée protègent plutôt des effets 
négatifs possibles d'une petite quantité de temps passé en milieu familial. 
Tenir compte de la quantité et du type de l'expérience en service de garde permet 
ainsi de comprendre "quand" et "pour qui" la qualité des processus est associée à des 
bénéfices comportementaux chez les enfants. Une telle identification de ces variables 
qui préviennent ou réduisent la manifestation de comportements extériorisés ou 
intériorisés donne des pistes précises quant aux pratiques éducatives à adapter auprès 
de certains enfants pour que l'expérience en service de garde influe positivement sur 
leurs trajectoires comportementales. Ce faisant, ces résultats offrent certains éléments 
de réponses pour l'intervention éducative. En outre, il apparaît que pour l'enfant 
passant de longues heures aux services de garde ce sont les pratiques offrant une 
flexibilité qui jouent un rôle, alors que pour l'enfant y passant moins de temps ce sont 
celles relevant davantage de l'encadrement. 
Enfin, les résultats obtenus indiquent que la qualité structurelle modère peu 
l'association entre la qualité des processus et les comportements des enfants. Étant 
donné que cette recherche est effectuée dans un contexte de services de garde régis, il 
est probable que l'influence des variables structurelles ressorte peu en raison d'une 
faible variabilité. Il serait cependant possible que des variables non régies des 
éducatrices pouvant fluctuer davantage s'avèrent modérer plus fortement l'association 
entre la qualité des processus et les comportements des enfants. Par exemple, il 
semble exister un lien très fort entre les représentations des éducatrices et la qualité 
des pratiques qu'elles mettent en place (Kwon, 2010; McMullen et al., 2006; 
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McMullen et al. , 2005; Stipek et Byler, 1997; Wishard, Shivers, Howes, et Ritchie, 
2003), mais un vide perdure quant à leurs représentations et pratiques à l'égard des 
difficultés comportementales des enfants et de la gestion de groupe (Kwon, 2010). 
Les prochains travaux devraient donc se pencher sur les variables de l'éducatrice qui 
ne sont pas réglementées, telles que ses représentations et pratiques à l'égard des 
difficultés comportementales et de la gestion de groupe. En plus de montrer une 
variabilité possiblement plus grande que les variables de la qualité structurelle 
habituellement mesurées (rapport, formation initiale, formation continue), une mesure 
des représentations pourrait permettre de faire le pont entre la qualité des pratiques 
d'observation plus élevée des éducatrices et la manifestation plus fréquente de 
comportements extériorisés en intériorisés des enfants. De telles connaissances 
scientifiques issues de méthodes qualitatives ou mixtes permettraient de mieux 
soutenir les éducatrices dans l'implantation de pratiques favorables au développement 
des comportements appropriés des enfants. 
7.2 Pertinence sociale et scientifique de la présente recherche doctorale 
Les chercheurs s'interrogent depuis de nombreuses années à savoir si la fréquentation 
d'un service de garde diminue ou exacerbe la manifestation de comportements 
extériorisés et intériorisés chez l'enfant. Les résultats de la présente thèse semblent 
tomber à point et indiquer que cette expérience n'apparaît pas néfaste pour la 
trajectoire comportementale des enfants. En effet, les scores de comportements 
extériorisés et intériorisés des enfants issus des échantillons de cette recherche 
doctorale se sont maintenus dans la zone dite normale sur l'instrument de mesure 
utilisé, tant à l'âge de 24 mois, qu'à 36 mois, qu'à 48 mois. 
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Au-delà de cette question, peu de connaissances de connaissances étaient disponibles 
à ce jour concernant l'influence de la qualité des expériences vécues dans ce premier 
contexte éducatif fréquenté par les enfants ·qui son associées à la manifestation de 
comportements extériorisés et intériorisés. En raison du fait que les recherches 
antérieures ont largement exploré la qualité des processus de façon globale ou encore 
ciblée sur la qualité des interactions éducatrice-enfants, la compréhension des 
mécanismes d'influence de la fréquentation d'un service de garde sur les 
comportements des enfants demeurait incomplète. Il semblait donc pertinent, dans le 
cadre de cette thèse, de documenter les divers facteurs associés aux comportements 
extériorisés et intériorisés manifestés par les enfants sur le continuum de la normalité. 
Dans un premier temps, l'originalité de cette recherche réside dans le fait d'avoir ciblé 
les services de garde régis sans but lucratif fréquentés par une majorité d'enfants dans 
le contexte étudié et présentant généralement un avantage au plan de la qualité de leur 
service. Ainsi, les résultats ont notamment suggéré le rôle qu'ils peuvent jouer afin de 
soutenir la prévention et la diminution de comportements extériorisés et intériorisés 
des enfants avant leur entrée à l'école. En effet, les enfants de milieux plus 
vulnérables ayant fréquenté un service de garde tendent à manifester moins 
fréquemment ou intensément des comportements extériorisés et, dans une moindre 
mesure, intériorisés. Cela pourrait donc accroître leur disposition à répondre aux 
exigences sociales et scolaires des contextes éducatifs de groupe et favorise leur 
réussite éducative. D'autres études effectuées avec de plus grands échantillons et se 
poursuivant suite à l'entrée à l'école sont toutefois nécessaires sur la question. 
Dans un second temps, la qualité de l'expérience en service de garde éducatif a été 
articulée en plusieurs dimensions, ce qui est cohérent avec la définition 
multidimensionnelle de la qualité tenant compte des spécificités locales du contexte 
étudié. Dans cette perspective, les résultats font ressortir une dimension de la qualité 
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éducative qui importe aux âges de 24 et 36 mois, pour tous les enfants et dans tous les 
milieux, soit la qualité de la structuration des activités. En particulier, la qualité des 
pratiques d'observation adoptées par l'éducatrice appert importante tant pour les 
comportements extériorisés qu'intériorisés . D'autres dimensions de la qualité des 
processus s'avèrent quant à elles plus ou moins influentes selon ·des caractéristiques 
de la personne, du contexte ou du temps. Ainsi, le genre et le tempérament de l'enfant 
interagissent avec la qualité des interactions éducatrice-enfants pour expliquer les 
comportements à 24 mois, alors que la quantité et le type de l'expérience en service 
de garde interagissent avec la qualité de la structuration des lieux ( c.-à-d. le matériel), 
la qualité de la structuration des activités ( c. -à-d. l'horaire et les activités) et la qualité 
des interactions entre l'éducatrice et les enfants ( c.-à-d. son style d'intervention et le 
soutien apporté à la communication de l'enfant) pour expliquer les comportements 
des enfants à 36 mois. 
Ces pratiques sont-elles les seules importantes pour soutenir les comportements des 
enfants? Sûrement pas! Toutefois, puisque des recherches rapportent que les 
éducatrices ne se sentent pas suffisamment outillées pour intervenir auprès d'enfants 
qui manifestent des difficultés comportementales plus souvent ou intensément que les 
autres (Hemmeter, 2007; Hemmeter, et al. , 2008), ces résultats offrent des éléments 
de réponses pour l'intervention éducative en services de garde. Ainsi, les résultats de 
cette thèse font ressortir certaines pratiques qui pourraient être réinvesties à cet égard, 
notamment la qualité des pratiques d'observation qui a été associée aux 
comportements des tous les enfants peu importe leurs caractéristiques personnelles et 
peu importe le type, la quantité et la qualité structurelle de leur expérience en service 
de garde. Puis, auprès de certains enfants en particulier, le personnel éducateur doit 
individualiser et adapter ses interventions en fonction de différences vécues par 
chacun au service de garde. Cette constatation réaffirme la légitimité du principe de 
base du programme éducatif stipulant que «chaque enfant est unique» (Gouvernement 
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du Québec, 2007a). Ce qm ramène à l'importance de la qualité des pratiques 
d'observation de l'éducatrice qui permet d'offrir l'expérience optimale adaptée à 
chaque enfant, dont il a été question précédemment. 
En troisième lieu, et dans cette même ligne, dans le contexte étudié, il est question de 
l'application de pratiques qui ne sont pas nécessairement retrouvées dans les 
instruments de mesure de la qualité des services de garde généralement utilisés en 
recherche. C'est notamment le cas des pratiques d'observation qui sont très peu ou pas 
présentes dans ces instruments. En faisant ressortir pour la première fois le lien entre 
ces pratiques d'observation et les comportements des enfants, les deux dernières 
études de cette thèse soulignent la pertinence d'utiliser des instruments de mesure de 
la qualité dits écologiques, soit tenant compte des particularités locales du contexte 
étudié. Il s'agit d'une approche culturellement sensible où l'instrument utilisé est 
cohérent au macrosystème étudié et à la définition de la qualité qui y est véhiculée. 
Dans cette optique, les seules qui soient tout à fait cohérentes sont les Échelles 
d'observation de la qualité éducative (Bourgon et Lavallée, 2004a, 2004b, 2004c ). 
Or, ces échelles ont été uniquement utilisées dans le cadre de l'enquête Grandir en 
qualité, pour laquelle elles ont été construites, et par le projet de recherche JEMVIE, 
dans lequel s'inscrit cette thèse. 
Ces deux derniers points, la pertinence d'une perspective multidimensionnelle de la 
qualité et la mesure à l'aide d'un instrument écologique approprié, font écho à des 
propos retrouvés dans des écrits récents (Burchinal, et al., 2011; Rusby, et al. , 2013). 
Ceux-ci soulignent que les associations entre la qualité éducative et le développement 
de l'enfant demeurent très modestes dans les recherches, voire même absentes selon 
Keys et ses collaborateurs (2012). Et pour cause, en prenant en compte un score de 
qualité globale, des éléments de sécurité, d'hygiène, et d'autres similaires retrouvés 
dans la conceptualisation de ce que sont des services de bonne qualité sont alors 
235 
inclus dans la mesure de qualité des processus. Comme ce ne sont pas nécessairement 
des pratiques qui soutiennent directement le développement socioémotionnel des 
enfants et encadrent leurs comportements extériorisés et intériorisés, considérer un 
score de qualité globale diluerait les ~ssociations entre la qualité et les comportements 
des enfants. Les résultats de cette thèse montrent que, plus les dimensions de la 
qualité sont précises (comme dans le deuxième article et encore plus dans le troisième 
article), plus les liens significatifs ressortent. 
En réaction à ces écrits, des auteurs ont récemment développé un instrument de 
mesure spécifiquement axé sur la qualité des pratiques en soutien au développement 
socioémotionnel, écologique au service de garde en milieu familial (Rusby, et al. , 
2013). Ainsi, bien que la présente thèse ait utilisé une série d'instruments de mesure 
correspondant au programme éducatif québécois en vigueur, ce qui lui a d' ailleurs 
permis d'identifier des dimensions de la qualité importantes pour les comportements 
des enfants, les prochaines études devraient faire un pas dans le sens des écrits 
récents. Elles devraient en outre développer ou valider des instruments de mesure de 
la qualité de pratiques qui soutiennent spécifiquement le développement 
socioémotionnel des enfants et préviennent les difficultés comportementales en 
service de garde de type installation et de type milieu familial qui soient écologiques 
au contexte étudié, accordant aussi un rôle particulier aux interactions entre les pairs 
en situations naturelles. 
En somme, les résultats de cette thèse contribuent à alimenter empiriquement les 
propositions formulées précédemment afin d'opérationnaliser le modèle théorique, et 
ce, de manière à guider les recherches ultérieures en éducation à la petite enfance. En 
contexte québécois, les propositions théoriques suivantes seraient validées par les 
résultats de cette thèse adoptant une perspective écosystémique: 1) les effets de 
l'expérience en service de garde ou son absence sont influencés par des variables 
236 
familiales; 2) l'influence la plus directe de l'expérience en service de garde sur les 
comportements des enfants est la qualité des processus offerte par l'éducatrice; 3) 
l'influence de la qualité des processus sur les comportements de l'enfant est modérée 
par son genre et son tempérament; 4) la qualité des processus offerte par l'éducatrice 
est peu affectée par des variables réglementées du groupe et de l'éducatrice; 5) les 
divers types de service de garde modèrent la qualité des processus offerte par les 
éducatrices; 6) l'influence de la fréquentation d'un service de garde est constante dans 
le temps et celle de la qualité des processus sur les comportements des enfants est 
modérée par la quantité de fréquentation; 7) l'étude de l'ensemble de ces variables 
dans le macrosystème du Québec est mieux comprise avec l'utilisation d'un 
instrument de mesure cohérent avec la défmition multidimensionnel de la qualité 
prenant en compte les spécificités locales. 
Dans un contexte donné, l'influence de l'expérience en service de garde sur les 
comportements des enfants est mieux comprise lorsque des facteurs de la famille, de 
1' enfant et des services de garde sont pris en considération, ce qui a été articulé dans 
les articles de cette thèse. Connaître la qualité des expériences offertes aux enfants 
associée aux comportements extériorisés et intériorisés, ainsi que les facteurs 
modulant ces relations, améliore les connaissances scientifiques. Lorsque diffusées 
dans les milieux, ces connaissances peuvent mener les éducatrices à moduler 
certaines des pratiques adoptées auprès des enfants et leur famille afin d'optimiser les 
retombées positives de l'expérience en service de garde éducatif sur les 
comportements des enfants. 
7.3 Limites et pistes de recherche 
Cette thèse innove à plusieurs égards. Elle permet notamment de documenter auprès 
d'un même échantillon les comportements extériorisés et intériorisés manifestés par 
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les enfants de 24, 36 et 48 mois fréquentant les services de garde. Elle étudie par 
ailleurs la qualité de cette expérience selon une définition multidimensionnelle tenant 
compte des spécificités locales, et ce, à l'aide d'un instrument de mesure 
culturellement sensible à cette définition. Enfin, dans une perspective écosystémique, 
elle intègre des facteurs susceptibles de moduler la relation entre la fréquentation d'un 
service de garde et les comportements manifestés par les enfants. Cela dit, cette thèse 
n'est pas exempte de limites. 
Tout d'abord, étant donné que les analyses demandaient à ce que l'enfant soit toujours 
dans le même mode de garde expérimenté depuis sa première année de vie, la taille 
de l'échantillon a diminué progressivement à chaque nouveau temps de mesure. À ce 
sujet, il faut noter que les participants étant demeurés dans le projet à chaque temps 
de mesure se distinguent significativement de ceux non inclus dans les analyses 
(abandon, changement de mode de garde, données manquantes). Les suj ets inclus 
sont moins susceptibles de provenir de milieux socioéconomiques vulnérables et de 
familles ayant un revenu inférieur au seuil de faible revenu. Ainsi, les participants de 
notre recherche ne sont pas représentatifs des participants recrutés au début du projet 
JEMVIE, ni de l'ensemble des enfants qui fréquentent les services de garde. Il 
importe de rappeler ces éléments afin de mieux interpréter les données et apporter les 
nuances qui s'imposent aux conclusions de cette thèse. Les recherches ultérieures 
devraient explorer la qualité des pratiques des éducatrices en recrutant un échantillon 
d'enfants plus important. 
De plus, des limites s'appliquent au regard de l'instrument utilisé pour mesurer les 
comportements. Les enfants de l'échantillon n'ont pas manifesté de comportements 
extériorisés et intériorisés dans les catégories limites ou cliniques, ce qui est aussi le 
cas dans des études antérieures, notamment celle SECCYD du NICHD ECCRN 
(2004) . Bien que la présente thèse ait mesuré ces comportements à l'aide d'un 
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instrument utilisé dans plusieurs recherches afin de pouvoir s'y comparer, il est 
naturel que la majorité des jeunes enfants se situe dans la zone dite «normale» de cet 
instrument diagnostique des problèmes et des troubles de comportements. Un 
instrument plutôt conçu pour mesurer les comportements appropriés et difficiles 
aurait pu permettre d'observer plus de variabilité dans les scores des enfants. Enfin, 
ce même instrument a été complété par un parent considéré comme la personne 
connaissant le mieux les comportements manifestés par son enfant. Cependant, la 
perception du parent des comportements de son enfant peut être teintée par différents 
facteurs pouvant biaiser son rapport. Une mesure complétée par l'éducatrice pourrait 
contrer cette limite tout en étant appropriée au contexte étudié. 
Bref, pour approfondir les résultats de cette thèse, il apparaît important de reprendre 
des analyses similaires auprès d'un plus large échantillon diversifié d'enfants . Pour 
l'instant, dans une optique de continuum où les comportements extériorisés et 
intériorisés situés dans la catégorie normale sont manifestés plus ou moins 
fréquemment et intensément (soit plus près de l'absence de manifestation ou, à 
l'opposé, de la manifestation limite), les analyses ont permis d'explorer les facteurs 
associés à la manifestation «normale» de comportements extériorisés et intériorisés 
chez les enfants qui fréquentent les services de garde. Ainsi, les pistes d'interventions 
éducatives proposées soutiendraient le développement typique des enfants notamment 
marqué par la manifestation de comportements difficiles dont la fréquence varie selon 
l'âge. 
Il faut également noter que la nature purement quantitative de cette étude limite la 
profondeur des informations sur les expériences vécues par l'enfant au service de 
garde. Prenons l'exemple de la direction de la relation notée entre la qualité plus 
élevée de la structuration des activités (dont la qualité de l'observation) et la 
manifestation plus fréquente de comportements extériorisés et intériorisés à 24 et 36 
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mois. Il ne s'agit pas d'un lien causal et une troisième variable pourrait interférer dans 
le sens de la relation. Pour y voir plus clair, un examen de l'instrument de mesure de 
la qualité permet de constater que plusieurs des items contenus dans la dimension de 
la qualité de la structuration des activités (dont tous les items de la qualité de 
l'observation) sont complétés à partir des réponses fournies par l'éducatrice lors de 
l'entrevue complémentaire à l'observation directe. 
Partant de ce constat, Sheridan (2000) a examiné le lien entre la qualité observée, la 
qualité rapportée et la perspective de l'éducatrice sur son travail. Ses résultats 
permettent d ' éclairer la nature de la troisième variable en cause dans la relation 
observée dans cette thèse, soit les représentations. 
Lorsque la chercheuse demandait aux éducatrices d'auto-évaluer la qualité de leurs 
pratiques, comme c'est le cas pour plusieurs items de la qualité de la structuration des 
activités dans l'instrument utilisé dans cette étude, celles travaillant dans une 
perspective centrée sur l'adulte rapportaient adopter des pratiques de qualité 
supérieure en comparaison à la qualité des pratiques évaluées par un observateur 
externe. En revanche, les éducatrices travaillant dans une perspective centrée sur 
l'enfant offraient des pratiques de qualité supérieure lorsqu'observées en comparaison 
à la qualité des pratiques qu'elles rapportaient en auto-évaluation. 
En d'autres mots, Sheridan (2000) a mis en lumière qu 'en présence de résultats 
autorapportés, il apparaît pertinent de considérer que les éducatrices plus compétentes 
semblent sous-estimer la qualité de leurs pratiques, tandis que celles offrant des 
pratiques de moindre qualité ont tendance à surestimer cette qualité. Ainsi, clarifier le 
lien entre les représentations des éducatrices et la qualité des pratiques qu'elles 
mettent en place pourrait contribuer à mieux comprendre les variables contextuelles 
qui expliquent pourquoi la qualité élevée de l'observation a été associée à une 
------ --------- - - - ----------, 
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manifestation plus fréquente de difficultés comportementales dans cette étude. Pour y 
arriver, des méthodes mixtes ou qualitatives seraient plus adéquates. 
Nonobstant ces limites, les résultats de cette thèse paraissent essentiels sur le plan 
empirique. D'une part, ils permettent d'alimenter les connaissances sur la relation 
entre la fréquentation d'un service de garde et les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants qui demeurent mitigés dans les écrits. D'autre part, en 
soulignant la multitude de facteurs reliés à la famille, à l'enfant et à son expérience de 
garde intervenant dans cette relation, les résultats indiquent l'importance de prendre 
en compte cette diversité d'enfants qui peuvent être accueillis dans un même groupe 
au service de garde. Enfin, de telles données n'étaient pas encore disponibles en 
contexte québécois lorsque les données de la présente thèse ont été recueillies. 
Il apparaissait important que les sciences de l'éducation s'approprient les questions 
posées dans la présente recherche, puisque leur spécialité est de se pencher sur les 
pratiques adoptées par les adultes qui œuvrent dans les contextes éducatifs qui sont 
associés au développement des enfants et leurs apprentissages, ainsi qu'aux 
caractéristiques de l'enfant, de l'éducateur et du contexte influençant leur association. 
Ainsi, les connaissances issues de cette thèse contribuent à documenter l'ensemble de 
ces facteurs dans le contexte de l'éducation à la petite enfance au Québec. 
CONCLUSION 
La présente recherche s'intéressait au contexte éducatif des services de garde régis et 
à leurs potentialités et elle était fondée sur deux prémisses. La première soulignant 
que le fait de manifester plus fréquemment et intensément des comportements 
extériorisés et intériorisés pourrait s'avérer une source de difficulté pour l'adaptation 
de 1' enfant en contexte éducatif, voire son fonctionnement en groupe, ainsi que pour 
sa réussite éducative ultérieure. La seconde supposant que la fréquentation d'un 
service de garde pourrait être bénéfique à cet égard en exposant les enfants très tôt 
dans leur vie à un contexte éducatif où les adultes doivent soutenir le développement 
des comportements requis au bon fonctionnement en groupe ce qui , en retour, 
préviendrait ou encadrerait la manifestation de comportements extériorisés et 
intériorisés dès la petite enfance. 
Ainsi, cette thèse poursuivait 1' objectif général de décrire la relation qui existe entre 
la fréquentation d'un service de garde initiée dans la première année de vie de l'enfant 
et la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés au cours de la petite 
enfance et, spécifiquement, d'identifier les facteurs qui l'influencent. Pour ce faire, les 
trois études réalisées se sont, d'une part, inscrites dans la continuité de nombreuses 
recherches antérieures sur le sujet tout en, d'autre part, innovant par une perspective 
culturellement sensible au contexte des services de garde québécois étudié. 
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Les résultats obtenus indiquent que les enfants fréquentant les services de garde à 24, 
36 et 48 mois manifestent des comportements extériorisés et intériorisés situés dans la 
zone dite normale de l'instrument utilisé, et que les enfants de milieux vulnérables 
paraissent bénéficier davantage de cette expérience. Ce résultat est un premier pas 
suggérant la contribution du contexte éducatif des services de garde régis dans la 
prévention de difficultés comportementales des enfants pendant la petite enfance. 
Pour les enfants en service de garde, la qualité la structuration des activités a été 
associée aux comportements manifestés à 24 et 36 mois . En particulier, les pratiques 
d'observation des éducatrices mériteraient d'être approfondies de manière à cibler les 
variables précises permettant de soutenir les comportements extériorisés et 
intériorisés des enfants dans cette période cruciale de développement. Ainsi, la qualité 
des pratiques, encore peu documentées, apparaît importante lorsqu'elle est considérée 
dans une perspective multidimensionnelle et mesurée par un instrument prenant en 
compte les spécificités du contexte local. 
De plus, selon les facteurs étudiés, l'influence de l'expérience en service de garde sur 
les difficultés comportementales des enfants serait mieux comprise: lorsque la qualité 
des interactions qui y est expérimentée par les filles et les enfants présentant un 
tempérament difficile est plus élevée à 18 mois; lorsqu'il est question à 24 mois des 
dimensions de la qualité des processus expérimentées en certaine quantité dans un 
type de service de garde donné. La prise en compte de ces facteurs modulant la 
relation entre la fréquentation d'un service de garde et les comportements extériorisés 
et intériorisés permet d'envisager dans quelles conditions le personnel éducateur 
devra possiblement adapter certaines de ses interventions de manière à soutenir les 
enfants enclins à manifester des comportements extériorisés et intériorisés plus 
fréquemment et ainsi maximiser les bénéfices comportementaux de l'expérience en 
contexte éducatif vécue au cours de la petite enfance. 
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Les retombées possibles de ces résultats sont multiples et se retrouvent donc tant au 
plan de la recherche, que de la pratique. Les résultats de cette thèse suggèrent d'abord 
de nombreuses pistes à privilégier pour les travaux de recherche futurs. Notamment, 
les expériences multiples concrètement offertes aux enfants en services de garde, les 
interactions qu'ils y vivent avec leurs pairs et les variables y étant associées devraient . 
faire l'objet d'un approfondissement à l'aide de méthodes qualitatives ou mixtes. Pour 
ce faire, il est recommandé d'utiliser des instruments cohérents avec les particularités 
du contexte à l'étude et mesurant spécifiquement la qualité des pratiques de soutien 
aux comportements des enfants . L'appui apporté par les résultats de cette thèse à de 
nombreuses propositions formulées à partir de la perspective écosystémique du 
développement et de la qualité permettra aussi de guider ces recherches à venir. 
Les milieux de pratique ne se retrouvent pas en reste, puisque cette thèse soulève un 
point important: l'importance de la flexibilité dans l'intervention éducative. Chaque 
enfant présente dans spécificités dans son expérience de garde et il apparaît essentiel 
d'individualiser l'intervention éducative en fonction des besoins qu'il peut exprimer 
afin de soutenir le développement de ses comportements. De plus, les résultats 
indiquent que les applications retrouvées dans la qualité de la structuration des 
activités, spécifiquement l'observation, constituent des pratiques éducatives à cibler 
afin d'encadrer la manifestation de comportements extériorisés et intériorisés des 
enfants. Ces résultats peuvent notamment être réinvestis dans la formation initiale et 
continue auprès des futures éducatrices et du personnel déjà en service. 
En conclusion, il y a dans cette thèse matière à réflexion afin d'assurer que l'éducation 
à la petite enfance soutienne le développement des comportements appropriés chez 
les enfants au cours de cette importante période de la vie. 
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A.2 FORMULAIRE DE CONSEN'rEMENT PARENTS (MAISON) 
PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENFANT ET SES MILIEUX DE VIE (JEMVIE) 
Informations à l'intention des parents (maison) 
Dans le but de mieux connaître la vie du nourrisson, votre collaboration et celle de 
votre bébé sont frès appréciées. Beaucoup de choses demeurent encore inconnues au 
sujet du développement des bébés et nous avons besoin de vous pour nous aider à 
élargir les connaissances sur la meilleure façon de favoriser leur développement. C'est 
pourquoi nous voudrions observer et rencontrer votre enfant au cours des mois qui 
viennent. 
Ces observations et rencontres visent à : 
1) Examiner la relation entre l' expérience cumulée de la fréquentation d'un CPE 
(volet installation et volet familial) et le développement cognitif et moteur de 150 
enfants à cinq reprises (aux âges entre 5 et 12 mois, autres rencontres : 15, 18 mois, 
24 et 36 mois). 
2) Décrire le contexte de vie des enfants en CPE (volet installation et volet familial) 
et le comparer à celui des enfants à la maison avec 1 'un de leurs parents, 
3) Identifier, parmi l'ensemble des caractéristiques qui composent l' environnement 
de l'enfant fréquentant le CPE (deux volets), ses propres caractéristiques et celles de 
sa famille , le rôle que joue chacune dans l'explication de son développement. 
Contexte des observations : 
Cela se fera dans le cadre de la routine de vos visites à votre organisme 
communautaire du quartier, à votre domicile ou au laboratoire de l'UQAM (à votre 
convenance). Lors de ces observations, nous nous intéresserons tout simplement aux 
réactions de votre bébé et à sa vie quotidienne à la maison. Il n'y a pas de bonne ou de 
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mauvaise façon de faire, aussi cette participation rie se veut pas un test de normalité 
de votre enfant. Avant ces observations, nous vous demanderons aussi de remplir des 
questionnaires portant sur votre enfant et sur votre famille. 
Nature de votre participation et celle de votre enfant: 
Participation de votre enfant : 
-Être évalué à cinq reprises dans un lieu à votre convenance par une assistante de 
recherche au plan du développement psychomoteur (Bayley, 1993). Durée de 
l'évaluation: 30 minutes. 
Participation des parents : 
-Accepter que votre bébé soit évalué à cinq reprises au plan du développement global. 
-Accepter de compléter les questionnaires sur: 
-les caractéristiques de la famille (données sociodémographiques); 
-la santé de l'enfant à la naissance; 
-le tempérament de 1' enfant; . 
-les connaissances des parents sur le développement des enfants; 
-les loisirs et les activités à la maison; 
Temps requis pour compléter les questionnaires: 30 minutes 
Avantages à participer à la recherche : 
Parents: 
-Accessibilité aux résultats de la recherche par le biais d'un résumé des résultats 
principaux à la fin de la recherche. 
-Participer à l'avancement des connaissances sur les différences entre la garde au 
domicile et la fréquentation d'un CPE chez les nourrissons. 
-Connaître le comportement et le développement de leur enfant aux âges entre 5 et 12 
mois et aux âges de 15, 18 ~ 24 et 36 mois. 
Enfants: 
-Les enfants ayant participé à la recherche reçoivent un petit cadeau à la fin de leur 
participation (livre). 
Inconvénients liés à la participation des enfants et des parents: 
-Les enfants qui seront évalués (et leurs parents) peuvent ressentir un inconfort à être 
observés ou évalués. 
-Les parents devront compléter les questionnaires dans les délais prescrits ce qui 
implique une certaine disponibilité. 
Mesures prises pour pallier à ces inconforts: 
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-Pour les évaluations des enfants, la présence de l'un de ses parents, diminue 
grandement l'inconfort ressenti par l'enfant face à l'évaluatrice (personne étrangère). 
Afin de prévenir 1 'inconfort, nous prendrons le temps de faire connaissance avec 
l'enfant. Une période de 15 minutes avant l' évaluation est prévue à cette fin. Si 
l ' inconfort persiste, nous attendrons que l ' enfant soit acclimaté à la nouvelle situation 
avant de procéder. Dans le cas contraire, nous annulerons 1' évaluation. 
-Un autre moyen visant à minimiser l'inconfort ressenti face aux résultats des 
évaluations (parents) est le choix du mode de transmission des résultats de 
1' évaluation. En effet, ce ne sont pas les évaluatrice.s (enfants) qui divulguent les 
résultats des évaluations aux parents. Les responsables de la recherche veillent à ce 
que les parents qui en font la demande obtiennent de l' information valide sur le 
développement de leur enfant tout en respectant les règles d'éthique liées à ce type de 
renseignement. 
Mesures d'intervention envisageables si un problème est détecté lors de 
l'évaluation (enfants) : 
Si des problèmes sont détectés lors de l' évaluation de l' enfant, des mesures 
d'intervention spécifiques seront envisagées, discutées avec l'équipe de recherche et 
proposées aux parents. Des références professionnelles pourront être transmises aux 
parents et, à la demande de ces derniers, des démarches auprès de professionnels 
pourront être réalisées par la responsable de l'équipe. 
Mesures prises pour protéger l'anonymat des participants: 
Outre la responsable de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche, 
seuls les parents auront accès aux informations concernant les données recueillies sur 
leur enfant. L'identité des participants sera protégée grâce à un système de 
codification confidentiel. Le personnel de recherche (assistantes de recherche) signe 
une entente relative au respect de la confidentialité des participants. 
Accès des parents aux résultats de la recherche : 
Les chercheurs et les étudiants animeront des ateliers, des semmaires et des 
conférences afin de permettre aux divers milieux communautaires de parfaire leurs 
connaissances des éléments les plus susceptibles de contribuer au développement des 
enfants. Dans le cadre de ces activités, des dépliants et des guides seront produits et 
mis à la disposition des participants (parents). 
Rétribution-compensation : 
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Votre collaboration à la recherche est apportée à titre gratuit, une compensation pour 
vos déplacements (le cas échéant : pour les visites au laboratoire) d'une valeur de 15$ 
vous sera remise lors de chacune des évaluations de votre enfant. 
Approbation éthique: 
Notre projet de recherche a reçu l'approbation du Comité institutionnel d' éthique de 
la recherche (CIÉR) chez l'humain de l'UQAM (secrétariat : service de la recherche 
et de la création, Université du Québec à Montréal, C.P. 8888, succursale centre-ville, 
Montréal, QC, H3C 3P8,). 
Plaintes ou commentaires : 
Sachez que toute question sur le projet, plainte ou commentaire peut être adressé à la 
responsable du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute 
question sur les responsabilités des chercheurs ou, dans l'éventualité où la plainte ne 
peut leur être adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation auprès du 
Comité institutionnel d'éthique de la recherche (CIÉR) téléphone : 514-987-3000, 
poste 7753. 
Financement du projet : 
Veuillez noter que ce projet est financé par le programme d'aide financière à la 
recherche et à la création (PAFARC) de l'UQAM ainsi que par le Conseil de 
Recherche en Sciences Humaines (CRSH). 
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PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENFANT ET SES MILIEUX DE VIE (JEMVIE) 
Consentement des parents (maison) 
J'ai pris connaissance des informations précédentes et bien compris toutes les 
implications de ce projet, je consens à ce que mon enfant soit évalué et à participer à 
la recherche «Jeune enfant et ses milieux de vie». J'ai été informé que je pourrai 
aussi me retirer de l'étude à tout moment, sans avoir à le justifier. 
Signature de la mère : 
Signature du père (s'il y a lieu): 
Signature du témoin: 
Date: 
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A.3 FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTS (SERVICE 
DE GARDE) 
PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENFANT ET SES MILIEUX DE VIE 
Informations à l'intention des parents d'enfants qui fréquentent un CPE 
Dans le but de mieux connaître la vie du nourrisson, votre collaboration et celle de 
votre bébé sont très appréciées. Beaucoup de choses demeurent encore inconnues au 
sujet du développement des bébés qui fréquentent les services de garde et nous avons 
besoin de vous pour nous aider à élargir les connaissances sur la meilleure façon de 
favoriser leur développement. C'est pourquoi nous voudrions observer et rencontrer 
votre enfant au CPE au cours des mois qui viennent. 
Ces observations et rencontres visent à : 
1) Examiner la relation entre l'expérience cumulée de la fréquentation d'un CPE 
(volet installation et volet familial) et le développement de 150 enfants à quatre 
reprises (première rencontre: entre les âges de 5 à 12 mois, et aux âges de 15, 18 
et 24 mois). 
2) Décrire le contexte de vie des enfants en CPE (volet installation et volet familial) 
et le comparer à celui des enfants gardés par leurs parents à la maison, 
3) Identifier, parmi l'ensemble des caractéristiques qui composent l'environnement 
de l'enfant fréquentant le CPE (deux volets), ses propres caractéristiques et celles 
de sa famille, le rôle que joue chacune dans l ' explication de son développement. 
Contexte des rencontres : 
Cela se fera dans le cadre de la routine habituelle de l 'enfant. Lors de ces 
observations, nous nous intéresserons tout simplement aux réactions de votre bébé et 
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à sa vie quotidienne. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise façon de faire, aussi cette 
participation ne se veut pas un test de normalité de votre enfant. Avant ces 
observations, nous vous demanderons aussi de remplir des questionnaires portant sur 
votre enfant et sur votre famille. 
Nature de votre participation et celle de votre enfant: 
Participation de votre enfant : 
-Être évalué à deux reprises (pour la première partie du projet) au CPE, au domicile 
des parents ou au laboratoire de l'UQAM par une assistante de recherche au plan du 
développement psychomoteur (Bayley, 1993). Durée de l'évaluation : 30 minutes. 
Participation des parents : 
- Accepter que votre bébé soit évalué à deux reprises (pour la première partie du 
projet) au plan du développement global. 
- Accepter de compléter les questionnaires sur : 
- les caractéristiques de la famille (données sociodémographiques); 
- la santé de 1' enfant à la naissance; 
- le tempérament de 1' enfant; 
- les connaissances des parents sur le développement des enfants; 
- les loisirs et les activités à la maison; 
Temps requis pour compléter les questionnaires: 30 minutes 
Avantages à participer à la recherche : 
Parents: 
- Accessibilité aux résultats de la recherche par le biais d'un résumé des résultats 
principaux à la fin de la recherche. 
- Participer à l'avancement des connaissances sur les différences entre la garde au 
domicile et la fréquentation d'un CPE chez les nourrissons. 
- Connaître le comportement et le développement de leur enfant aux âges entre les 
âges de 5 à 12 mois et aux âges de 15, 18 et 24 mois. 
Enfants: 
- Les enfants ayant participé à la recherche reçoivent un petit cadeau à la fin de leur 
participation (livre). 
Inconvénients liés à la participation des enfants et des parents: 
- Les enfants qui seront évalués peuvent ressentir un inconfort à être évalués. 
- Les parents devront compléter les questionnaires dans les délais prescrits ce qui 
implique une certaine disponibilité. 
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Mesures prises pour pallier à ces inconforts: 
- Pour les évaluations des enfants, la présence de 1 'un de ses parents, diminue 
grandement l'inconfort ressenti par l 'enfant face à l'évaluatrice (personne 
étrangère). Si l'inconfort persiste, nous attendrons que l'enfant soit acclimaté à la 
nouvelle situation avant de procéder, et s'il y a lieu, nous annulerons l'évaluation. 
- Un autre moyen visant à minimiser l'inconfort ressenti par les parents face aux 
résultats des évaluations est le choix du mode de transmission des résultats de 
l 'évaluation. En effet, ce ne sont pas les évaluatrices (enfants) qui divulguent les 
résultats des évaluations aux parents. Les responsables de la recherche veillent à ce 
que les parents qui en font la demande obtiennent de l'information valide sur le 
développement de leur enfant tout en respectant les règles d'éthique liées à ce type 
de renseignement. 
- Lors des observations des milieux de garde (à la deuxième rencontre) une période 
d'acclimatation de 30 minutes est prévue avant le début des observations. Ce 
moment devrait permettre aux enfants de s'habituer à l'observatrice. Si des 
problèmes d'inconfort persistent, nous en discuterons avant de débuter, et s'il y a 
lieu, nous mettrons fin à 1 'observation. 
Mesures d'intervention envisageables si un problème est détecté lors de 
l'évaluation (enfants et milieux de garde) : . 
Si des problèmes sont détectés lors de l'évaluation de l'enfant, des mesures 
d'intervention spécifiques seront envisagées, discutées avec l'équipe de recherche et 
proposées aux parents. Des références professionnelles pourront être transmises aux 
parents et, à la demande des parents (le cas échéant), des démarches auprès de 
professionnels pourront être réalisées par la responsable de l 'équipe. 
Mesures prises pour protéger l 'anonymat .des participants: 
Outre la respon_sable de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche, 
seuls les parents auront accès aux informations concernant les données recueillies sur 
leur enfant. L'identité des participants sera protégée grâce à un système de 
codification confidentieL Le personnel de recherche (assistantes de recherche) signe 
une entente relative au respect de la confidentialité des participants. 
Accès des parents aux résultats de la recherche: 
Les chercheurs et les étudiants animeront des ateliers, des semmaires et des 
conférences afin de permettre aux divers agents des milieux de garde de parfaire leurs 
connaissances des éléments des programmes des CPE les plus susceptibles de 
contribuer au développement des enfants. Dans le cadre de ces activités, des dépliants 
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et des guides seront produits et mis à la disposition des participants (parents des 
enfants et personnel des CPE). 
Rétribution-compensation : 
Votre collaboration à la recherche est apportée à titre gratuit, une compensation pour 
vos déplacements (le cas échéant) d 'une valeur de 15$ vous sera remise lors de 
chacune des évaluations de votre enfant. 
Approbation éthique : 
Notre projet de recherche a reçu l'approbation du Comité institutionnel d'éthique de 
la recherche (CIÉR) chez l'humain de l'UQAM (secrétariat : service de la recherche 
et de la création, Université du Québec à Montréal, C.P. 8888, succursale centre-ville, 
Montréal, QC, H3C 3P8). 
Plaintes ou commentaires : 
Sachez que toute question sur le projet, plainte ou commentaire peut être adressé à la 
responsable du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute 
question sur les responsabilités des chercheurs ou, dans l'éventualité où la plainte ne 
peut leur être adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation auprès du 
Comité institutionnel d'éthique de la recherche chez l 'humain (CIÉR) téléphone : 
514-987-3000, poste 7753). 
Financement du projet : 
Veuillez noter que ce projet est financé par le programme d'aide financière à la 
recherche .et à la création (PAF ARC) de l'UQAM. 
PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENFANT ET SES MILIEUX DE VIE 
Consentement des parents à l'intention des parents d'enfants 
qui fréquentent un CPE 
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J'ai pris connaissance des informations précédentes et j'ai bien compris toutes les 
implications de ce projet, je consens à ce que mon enfant soit évalué et j'accepte de 
participer à la recherche« Jeune enfant et ses milieux de vie». J'ai été informé que 
je pourrai aussi me retirer de l'étude à tout moment, sans avoir à le justifier. 
Signature de la mère : 
Signature du père (s'il y a lieu): 
Signature du témoin: 
Date: 
A.4 FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PERSONNEL 
ÉDUCATEUR EN INSTALLATION 
PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENF ANI ET SES MILIEUX DE VIE (JEMVIE) 
Informations à l'intention des éducatrices du CPE 
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Dans le but de mieux connaître la vie du nourrisson, votre collaboration est très 
appréciée. Beaucoup de choses demeurent encore inconnues au sujet du 
développement des bébés qui fréquentent les centres de la petite enfance et nous 
avons besoin de vous pour nous aider à élargir les connaissances sur la meilleure 
façon de favoriser leur développement. C'est pourquoi nous voudrions observer votre 
service de garde et rencontrer certains bébés au centre de la petite enfance au cours 
des mois qui viennent. 
Ces observations et rencontres visent à : 
1) Examiner la relation entre l'expérience cumulée de la fréquentation d'un CPE 
(volet installation et volet familial) et le développement cognitif et moteur de 240 
enfants à deux reprises (première rencontre : aux âges entre 5 et 9 mois, deuxième 
rencontre : soit aux âges entre 12 et 18 mois). 
2) Décrire le contexte de vie des enfants en CPE (volet installation et volet fami lial) 
et le comparer à celui des enfants gardés par leurs parents à la maison, 
3) Identifier, parmi l'ensemble des caractéristiques qui composent l 'environnement 
de 1' enfant fréquentant le CPE (deux volets), ses propres caractéristiques et celles 
de sa famille, le rôle que joue chacune dans l ' explication de son développement. 
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Contexte des rencontres : 
Cela se fera dans le cadre de la routine habituelle du CPE. Lors de ces abservations, 
nous nous intéresserons à l'environnement physique et social des enfants ainsi qu'à 
leur vie quotidienne au CPE. Il n'y a pas de bonne ou de mauvaise façon de faire, 
aussi cette participation ne se veut pas un test des enfants, des éducatrices ou des 
services de garde. Avant ces observations, nous vous demanderons aussi de remplir 
un questionnaire portant sur le CPE. 
Nature de votre participation et celle des enfants et de leur famille: 
Pour les éducatrices des CPE participants : 
- Accompagner à deux reprises les bébés participants au projet dans un local isolé 
du CPE afin que l'assistante de recherche puisse évaluer le développement de 
l'enfant (à moins que l'un des parents soit présent). 
- Accepter que 1' on observe 1' environnement de la pouponnière à la deuxième 
rencontre, et ce, pour chacun des bébés participant au projet. 
Pour les bébés participants à la recherche : 
Être évalué à deux reprises (pour la première partie du projet) au CPE (ou à un autre 
endroit pour la première évaluation) par une assistante de recherche au plan du 
développement psychomoteur (Bayley, 1993). 
Pour les parents des enfants participants : 
- Accepter que leur bébé soit évalué au CPE (ou à un autre endroit pour la première 
évaluation) à deux reprises (pour la première partie du projet) au plan du 
développement global. 
- Accepter de compléter les questionnaires sur : 
-les caractéristiques de la famille (données sociodémographiques); 
- la santé de 1' enfant à la naissance; 
- le tempérament de 1' enfant; 
- les connaissances des parents sur le développement des enfants; 
- les loisirs et les activités à la maison; 
Temps requis pour compléter les questionnaires: 30 minutes 
Avantages à participer à la recherche : 
Éducatrices des CPE participants : 
- Accessibilité aux résultats de la recherche 
- Possibilité d'utiliser les résultats pour : 
la formation du personnel, 
la prévention auprès des parents et des enfants, 
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la promotion du travail des éducatrices et de l'importance de la qualité des 
services de garde, 
- Participer à l'avancement des connaissances sur les différences entre la garde au 
domicile et la fréquentation d'un CPE chez les nourrissons. 
Parents : 
- Accessibilité aux résultats de la recherche 
- Participer à 1' avancement des connaissances sur les différences entre la garde au 
domicile et la fréquentation d'un CPE chez les nourrissons. 
- Connaître le comportement et le développement de leur enfant aux âges entre 5 et 9 
mois et entre 12 et 18 mois. 
Enfants: 
- Les enfants ayant participé à la recherche reçoivent un petit cadeau à la fin de leur 
participation (livre). 
Inconvénients liés à la participation au projet de recherche: 
- Pour le personnel de direction des CPE, le recrutement des parents demande un 
investissement en temps et implique une certaine disponibilité. 
- Le personnel des services de garde ainsi que les enfants qui seront évalués (et leurs 
parents) peuvent ressentir un inconfort à être observés (personnel) ou évalués 
(enfants). 
- Les parents devront compléter les questionnaires dans les délais prescrits ce qui 
implique une certaine disponibilité. 
Mesures prises pour pallier à ces inconforts: 
Tout au long du processus d'observation des milieux de garde nous nous assurerons 
que le personnel de garde reçoive le plus d'informations possible afin de le rassurer 
sur nos objectifs. 
Avant chacune des observations des milieux de garde: nous prendrons le temps de 
faire une période de désensibilisation afin que le personnel et les enfants soient plus à 
l'aise lors de nos observations. Une période d'acclimatation de 30 minutes est donc 
prévue avant de débuter nos observations. Si des problèmes d'inconfort persistent, 
pour le personnel ou les enfants, nous en discuterons avant de débuter. 
Pour les évaluations des enfants, la présence de l'éducatrice de l'enfant ou de la 
directrice ou, en certains cas, de l'un des parents de l'enfant, diminue grandement 
l'inconfort ressenti par l'enfant face à l'évaluatrice (personne étrangère). Si 
l'inconfort persiste, nous attendons que l'enfant soit acclimaté à la nouvelle situation 
avant de procéder. 
Un autre moyen afin de diminuer l'inconfort ressenti face aux résultats des 
évaluations (enfants ou milieux de garde) est le choix du mode de transmission des 
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résultats de 1' évaluation. En effet, ce ne sont pas les observatrices (milieux) ou les 
évalua tri ces (enfants) qui divulguent les résultats des évaluations aux parents ou aux 
services de garde impliqués. Les responsables de la recherche veillent à ce les 
services de gardent qui en font la demande obtiennent l'inforn1ation valide sur les 
résultats de l'observation du milieu de garde tout en respectant les règles d'éthique 
liées à ce type de renseignement. 
Mesures d'intervention envisageables si un problème est détecté lors de 
l'évaluation (enfants et milieux de garde) : 
Si des problèmes sont détectés lors de l'évaluation (enfants ou milieux de garde) des 
mesures d ' intervention spécifiques seront envisagées, discutées avec l'équipe de 
recherche et proposées aux parents (ou aux CPE). Des références professionnelles 
pourront être transmises aux parents (ou au personnel éducateur) et, à la demande de 
ces derniers, des démarches auprès de professionnels pourront être réalisées par la 
responsable de l'équipe. 
Mesures prises pour protéger l'anonymat des participants: 
Outre la responsable de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche, 
seuls les parents auront accès aux informations concernant les données recueillies sur 
leur enfant. Pour les données concernant le CPE (résultats des observations) les 
données pourront être divulguées aux éducatrices concernées, si ces dernières en font 
la demande. L'identité des participants sera protégée grâce à un système de 
codification confidentiel. Le personnel de recherche (assistantes de recherche) signe 
une entente relative au respect de la confidentialité des participants. 
Accès des parents aux résultats de la recherche : 
Les chercheurs et les étudiants animeront des ateliers, des semmaires et des 
conférences afin de permettre aux divers milieux communautaires de parfaire leurs 
connaissances des éléments les plus susceptibles de contribuer au développement des 
enfants . Dans le cadre de ces activités, des dépliants et des guides seront produits et 
mis à la disposition des participants (parents des enfants et personnel des CPE). 
Rétribution-compensation : 
Votre collaboration à la recherche est apportée à titre gratuit, une compensation d 'une 
valeur de 15$ sous forme de cadeau, vous sera offerte annuellement. 
A pprobation éthique : 
Notre projet de recherche a reçu l 'approbation du Comité institutionnel d 'éthique de 
la recherche (CIÉR) chez l'humain de l'UQAM (secrétariat : service de la recherche 
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et de la création, Université du Québec à Montréal, C.P. 8888, succursale centre-ville, 
Montréal, QC, H3C 3P8). 
Plaintes ou commentaires : 
Sachez que toute question sur le projet, plainte ou commentaire peut être adressé à la 
responsable du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute 
question sur les responsabilités d~s chercheurs ou, dans l'éventualité où la plainte ne 
peut leur être adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation auprès du 
Comité institutionnel d 'éthique de la recherche (CIÉR) chez l'humain de l'UQAM 
(Téléphone :514-987-3000, poste 7753). 
Financement du projet : 
Veuillez noter que ce projet est financé par le programme d'aide financière à la 
recherche et à la création (PAF ARC) de l'UQAM. 
260 
PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENFANT ET SES MILIEUX DE VIE (JEMVIE) 
Consentement des éducatrices du CPE 
J'ai pris connaissance des informations précédentes et bien compris toutes les 
implications de ce projet, je consens à être observé et à participer à la recherche 
«Jeune enfant et ses milieux de vie». J'ai été informé que je pourrai aussi me 
retirer de l'étude à tout moment, sans avoir à le justifier. 
Signature de l'éducatrice : 
Signature du témoin: 
Date: 
A.s FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PERSONNEL 
ÉDUCATEUR EN MILIEU FAMILIAL 
PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENFANT ET SES MILIEUX DE VIE (JEMVIE) 
Informations à l'intention de la responsable 
du service de garde en milieu familial 
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Dans le but de mieux connaître la vie du nourrisson, votre collaboration est très 
appréciée. Beaucoup de choses demeurent encore inconnues au sujet du 
développement des enfants qui fréquentent les centres de la petite enfance et nous 
avons besoin de vous pour nous aider à élargir les connaissances sur la meilleure 
façon de favoriser leur développement. C'est pourquoi nous voudrions observer votre 
service de garde et rencontrer certains bébés au cours des mois qui viennent. 
Ces observations et rencontres visent à : 
1) Examiner la relation entre l'expérience cumulée de la fréquentation d'un CPE 
(volet installation et volet familial) et le développement cognitif et moteur de 150 
enfants entre les âges de 5 et 12 mois et aux âges de 15, 18, 24 et 36 mois. 
2) Décrire le contexte de vie des enfants en CPE (volet installation et volet familial) 
et le comparer à celui des enfants à la maison avec un parent. 
3) Identifier, parmi l'ensemble des caractéristiques qui composent l'environnement 
de 1' enfant fréquentant le CPE (deux volets), ses propres caractéristiques et celles 
de sa famille, le rôle que joue chacune dans l ' explication de son développement. 
Contexte des observqtions : 
Cela se fera dans le cadre de la routine habituelle de votre milieu de garde. Lors de 
ces observations, nous nous intéresserons à 1' environnement physique et social des 
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enfants et à leur vie quotidienne dans votre milieu de garde. Il n'y a pas de bonne ou 
de mauvaise façon de faire, aussi cette participation n'équivaut pas à un test des 
enfants, des éducatrices ou des garderies. Avant ces observations, nous vous 
demanderons aussi de remplir un questionnaire portant sur votre expérience de travail 
auprès des poupons et sur votre scolarité. 
Nature de votre participation et celle des enfants et de leur famille: 
Pour les responsables des services de garde en milieu familial des CPE 
participants : 
- Participer au recrutement des enfants qui fréquenteront votre service de garde. 
- Lors de l' inscription des nouveaux bébés, vérifier s ' ils répondent aux critères de 
sélection et demander 1' autorisation aux parents de communiquer leurs noms à la 
responsable du recrutement. 
- Communiquer avec la responsable les noms des candidats potentiels; 
- Fournir à deux reprises un local isolé à l'assistante de recherche afm que celle-ci 
puisse évaluer le développement de 1' enfant, et ce, pour chacun des bébés 
participant au projet. 
- Remettre aux parents des bébés les questionnaires à compléter à la maison. 
- Accepter que l'on observe l'environnement (durée : 3 heures en matinée) de votre 
service de garde lorsque les bébés participant au projet auront àtteint les âges de 18, 
24 et 36 mois 
-Compléter un questionnaire portant sur vos expériences et votre scolarité. 
Pour les bébés participants à la recherche : 
- Être évalué à cinq reprises au CPE par une assistante de recherche au plan du 
développement psychomoteur (Bayley, 1993). 
Pour les parents des enfants participants : 
Accepter que leur bébé soit évalué au CPE à cmq repnses au plan du 
développement global. 
- Accepter de compléter les questionnaires sur : 
- les caractéristiques de la famille (données sociodémographiques); 
- la santé de 1' enfant à la naissance; 
- le tempérament de l'enfant; 
- les connaissances des parents sur le développement des enfants; 
- les loisirs et les activités à la maison; 
Temps requis pour compléter les questionnaires: 30 minutes 
Avantages à participer à la recherche: 
Responsables des services de garde en milieu familial des CPE participants : 
- Accessibilité aux résultats de la recherche 
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- Possibilité d'utiliser les résultats pour la formation du personnel, la prévention 
auprès des parents et des enfants, pour la promotion du travail des éducatrices et 
l'importance de la qualité des services de garde et à des demandes de financement 
- Participer à l'avancement des connaissances sur les différences entre la garde au 
domicile et la fréquentation d'un CPE chez les nourrissons. 
Parents: 
- Accessibilité aux résultats de la recherche 
- Participer à 1' avancement des connaissances sur les différences entre la garde au 
domicile et la fréquentation d'un CPE chez les nourrissons. 
- Connaître le comportement et le développement de leur enfant aux âges entre 5 et 
12 mois et aux âges de 15, 18, 24 et 36 mo1s. 
Enfants: 
- Les enfants ayant participé à la recherche reçoivent un petit cadeau à la fin de leur 
participation (livre). 
Inconvénients liés à la participation au projet de recherche: 
- Pour les responsables des services de garde en milieu familial des CPE le 
recrutement des parents demande un investissement en temps et implique une 
certaine disponibilité. 
- Les responsables des services de garde en milieu familial ainsi que les enfants qui 
seront évalués (et leurs parents) peuvent ressentir un inconfort à être observés 
(personnel) ou évalués (enfants). 
- Les parents devront compléter les questionnaires dans les délais prescrits ce qui 
implique une certaine disponibilité. 
Mesures prises pour pallier à ces inconforts : 
Tout au long du processus d'observation des milieux de garde, nous nous assurerons 
que le personnel de garde reçoive le plus d' informations possible afin de le rassurer 
sur nos objectifs. 
Avant chacune des observations des milieux de garde: nous prendrons le temps de 
faire une période de désensibilisation afin que le personnel et les enfants soient plus à 
l' aise lors de nos observations. Une période d' acclimatation de 30 minutes est donc 
prévue avant de débuter nos observations. Si des problèmes d'inconfort persistent, 
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pour le personnel ou les enfants, nous en discuterons avant de débuter et s'il y a lieu, 
nous mettrons fin à 1' observation. 
Pour les évaluations des enfants, la présence de l'éducatrice de l'enfant ou de la 
directrice ou, en certains cas, de l'un des parents de l'enfant, diminue grandement 
l'inconfort ressenti par l'enfant face à l'évaluatrice (personne étrangère). Nous nous 
assurerons qu'un accompagnateur soit avec l'enfant lors de son évaluation. Si 
l' inconfort persiste, nous attendrons que l'enfant soit acclimaté à la nouvelle situation 
avant de procéder et s'il y a lieu, nous annulerons l'évaluation. 
Un autre moyen afin de diminuer l'inconfort ressenti face aux résultats des 
évaluations (enfants ou milieux de garde) est le choix du mode de transmission des 
résultats de 1' évaluation. En effet, ce ne sont pas les observatrices (milieux) ou les 
évaluatrices (enfants) qui divulguent les résultats des évaluations aux parents ou aux 
services de garde impliqués. Les responsables de la recherche veillent à ce les 
services de gardent qui en font la demande obtiennent l'information valide sur les 
résultats de 1 'observation du milieu de garde tout en respectant les règles d'éthique 
liées à ce type de renseignement. 
Mesures d'intervention envisageables si un problème est détecté lors de 
l'évaluation (enfants et milieux de garde): 
Si des problèmes sont détectés lors de l'évaluation (enfants ou milieux de garde) des 
mesures d'intervention spécifiques seront envisagées, discutées avec l'équipe de 
recherche et proposées aux parents (ou aux CPE). Des références professionnelles 
pourront être transmis_es aux parents (ou au personnel éducateur) et, à la demande de 
ces derniers, des démarches auprès de professionnels pourront être réalisées par la 
responsable de 1' équipe. 
Mesures prises pour protéger l'anonymat des participants: 
Outre la responsable de la recherche, ses collaborateurs et le personnel de recherche, 
seuls les parents auront accès aux informations concernant les données recueillies sur 
leur enfant. Pour les données concernant le service de garde en milieu familial du 
CPE (résultats des observations) les données pourront être divulguées aux RSG 
concernées, si ces dernières en font la demande. L'identité des participants sera 
protégée grâce à un système de codification confidentiel. Le personnel de recherche 
(assistantes de recherche) signe une entente relative au respect de la confidentialité 
des participants. 
Accès des parents aux résultats de la recherche : 
Les chercheurs et les étudiants animeront des ateliers, des semmaires et des 
conférences afin de permettre aux divers agents des milieux de garde de parfaire leurs 
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connaissances des éléments des programmes des CPE les plus susceptibles de 
contribuer au développement des enfants. Dans le cadre de ces activités, des dépliants 
et des guides seront produits et mis à la disposition des participants (parents des 
enfants et personnel des CPE). 
Rétribution-compensation : 
Votre collaboration à la recherche est apportée à titre gratuit, une compensation d 'une 
valeur de 15$ sous forme de cadeau, vous sera offerte annuellement. 
Approbation éthique: 
Notre projet de recherche a reçu l'approbation du Comité institutionnel d'éthique de 
la recherche (CIÉR) chez l'humain de l 'UQAM (secrétariat : service de la recherche 
et de la création, Université du Québec à Montréal, C.P. 8888, succursale centre-ville, 
Montréal, QC, H3C 3P8). 
Plaintes ou commentaires : 
Sachez que toute question sur le projet, plainte ou commentaire peut être adressé à la 
responsable du projet, Nathalie Bigras (514-987-3000, poste 3166). Pour toute 
question sur les responsabilités des chercheurs ou, dans 1' éventualité où la plainte ne 
peut leur être adressée directement, vous pouvez faire valoir votre situation auprès du 
Comité institutionnel d' éthique de la recherche (CIÉR) chez l'humain de l 'UQAM 
(Téléphone :514-987-3000, poste 7753). 
Financement du projet : 
Veuillez noter que ce projet est financé par le programme d'aide financière à la 
recherche et à la création (PAFARC) de l 'UQAM et le Conseil de Recherche en 
Sciences Humaines (CRSH) du Canada. 
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PROJET DE RECHERCHE: 
JEUNE ENFANT ET SES MILIEUX DE VIE 
Consentement de la responsable du service de garde en milieu familial 
J'ai pris connaissance des informations précédentes et bien compris toutes les 
implications de ce projet, je consens à être observé et à participer à la recherche 
«Jeune enfant et ses milieux de vie». J'ai été informé que je pourrai aussi me 
retirer de l'étude à tout moment, sans avoir à le justifier. 
Signature de la responsable du service de garde en milieu 
familial du CPE: 
Signature du témoin: 
Date: 
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B.l CHILD BEHAVIOR CHECKLIST 2/3 
Jeunes enfants et ses milieux de vie 
QUESTIONNAIRE SUR LES COMPORTEMENTS DE VOTRE ENFANT 
(Achenbach, 1992; traduction LEN) 
Date de la visite: Evaluatrice : 
No de la visite: Code de 1' enfant: 
Tous les enfants présentent des petits problèmes. Certains en présentent plus que 
d'autres. Voici une liste de problèmes qui peuvent être présents chez les enfants. 
Dites-nous, pour les deux derniers mois, jusqu'à quel point chacun des problèmes 
suivants s'applique à votre enfant. 
1) Des douleurs ou du mal (sans rats on 
médicale). 
2) Comportement trop jeune pour son âge. 
3) A peur d' essayer de nouvelles choses. 
4) Evite de regarder les gens dans les yeux. 
5) Ne réussit pas à se concentrer pendant 
longtemps. 














parfois à souvent à 













7) Ne tolère pas qu 'on change les choses de 0 1 2 
place. 
················-········-·····-······· ..................................... ,_....... . .................................. ··················································································································································-········ 
8) Ne tolère pas d' attendre; veut tout 0 1 2 
maintenant. 
................................................................................................................................................................................................ 
9) Mâchouille des objets non comestibles. 
10) S'agrippe (s'accroche) aux adultes ou est 
trop dépendant( e) . 
0 
0 





11) Veut tout le temps qu'on l'aide. 0 1 2 
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.. ,, ___ .. _,,_,.,,_ ... _ ........ _ ......... --.... ·--·---................. _ ..,_ .. __ ....................... ...-... - ......... - .... - ....... ___ ..... -....... - ...... -.............. _, ................................ _ .................... -....... _ ....... -.......... - ........ - ..... . 
12) Constipé(e); a de la difficulté à aller aux 0 1 2 
toilettes. 
13) Pleure beaucoup. 
.................................. .................................................................. - .................................................................... .. 







......................................... - ... -... . ............................................................................................................................................................................................................................................... . 
15) Cherche à provoquer les autres. 
_______ ,,, ___ , ___ ,_ .. , ___ , ______ ....... - ........ - .... - ............... - ................ _ ....... - ...... -............ .. .............. -.... - ... -





Brise .les choses qui lui appartiennent. 
..................... _ .. _,.,. _____ ....... ___ .... ,_................. .. .......... --... -.......... .. .............. -.......... _ ............. - .... - .. - .... - ..... _ 
Brise les choses qui appartiennent à la 
famille ou à d'autres enfants. 
Diarrhée ou fait dans ses culottes quand il 
(elle) n'est pas malade . 
0 1 2 
........ --.................... -.......... -... .. ........... -.......... - .... - ....... - ...... - ....... - .... . 











. ....... . .......................................... .............................................................................. ................................................ ....................................................... ............. - ....... . 
20) Désobéissant( e ). 0 1 2 
21) Dérangé( e) par les changements de routine. 0 1 2 
...... _ .... ,_ .. , ___ .... _ ..,_ ....... -...... _ .... _____ , ......... _ ..... _ ..... - .......... __________ ... _ ......... _ .. ___ , ___ ....... _________ ,,_ .............. _ .. _, __________ , .... ________ ..... _, ....... . 
22) Ne veut pas dormir seul(e). 0 1 2 
..... _ .... - ...... - ......... _______ ...... - ............... - ...... __ , ___ , ___ .......... ____ ......... - .................. -............... - ..... - .. _ .. ____ ,, ____ ...... -...... - ........... _, ___ ,, _____ ,, ____ ,,_ ....... --... --.. -... - ......... - ... - ..... . 
23) Ne répond pas quand on lui parle. 0 1 2 
24) Ne mange pas bien, a des caprices 0 1 2 
alimentaires (veuillez décrire). 
25) A du mal à s'entendre avec les autres enfants. 
26) Ne s'amuse pas, se comporte comme un 
adulte. 
27) N 'a pas l' air de se sentir coupable suite à un 







....... _ .. _ ........................ -................ ___ ,_ .. _ .. _____ , ____ ,, __ ................ -........... -...... ·------.. --.... -............. -.... ·--...... - ......... _ ............... - ............ _ .... __ .......... - .......... _ ...... - ........ _ .. _, ___ ..... .. 
28) Ne veut pas sortir de la maison. 0 1 2 
2 -
................................................................ -................... _ ............ _ .......... - .............. _._ ................................................ --.--.. ·--·-·--· 
29) Est facilement frustré( e ). 0 1 
........................................................................... ,, ___ ..................................................................................................................................................................................................................................................................................................... .. 
30) Est facilementjaloux(se). 
........... . ................................................ -......... _.. ..................... .......... .. .... -.......................... -............ _ ........................ - ......... .. 
31) Mange ou boit des choses autres que de la 




....................................... -......... _ 
1 2 
··············- ··························-······· 
32) A peur de certains animaux, de certaines 
situations ou de certains endroits (veuillez 
décrire). 
33) A facilement de la peine. 
34) Se blesse souvent, a souvent des accidents . 





............... .... ................................ -............. . ······················· ~--................. . ····················································································-········· . 
36) Se frappe partout. 0 1 
·······-······-········-·-·-··-·········--········-·········-·····-- ··········-··············-·························-······· ... . ....... ··················- .............. ························- ························-- ·······················································-···-···· .......... _,,. 
3 7) Est très bouleversé( e) lorsqu' il (elle) se 0 1 
sépare de ses parents. 
38) A de la difficulté à s'endormir. 
39) A des maux de tête (sans raison médicale). 
40) Frappe les autres. 
41) Falt exprès pour retenir sonsoufflë_:_ -
···········~-----~ .. ·-···· ........................... ············-····---··········-······-····-·-············-··········-·-····-··-·--··-- ············-· ... ·-·······-· 
42) Fait du mal aux animaux ou aux gens sans 
mauvaises intentions. 
43) Semble malheureux( euse) sans raison. 
44) Est colérique. 
45) A des nausées, se sent malade (sans raison 
médicale). 
46) A des tics nerveux (veuillez décrire) . 
47) Il (elle) est nerveux(se), impressionnable ou 
tendu(e). 
48) A des cauchemars. 
49) Mange trop, mange sans arrêt. 











































51) Fait de 1' embonpoint. 0 1 2 
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--------------------------------··-····-------··--·----·--·-··-···-·······--··-···-------··-···---·--·----------····--·-·-····--··---·-···--·----... --------··--·······-
52) A des douleurs lorsque va à la selle. 0 1 2 
----------------------------··---------·--··-·--··--·····-··-··----------------..... ----·--·-···-·-·----·--··-···-----··--··-····-
53) Agresse les gens physiquement. 0 1 2 
54) Se nettoie le nez, ou se fouille d 'autres 0 1 2 
parties du corps (veuillez décrire) . 
......... , _________________________________________________________ ~----·······--····-····-··---·-··-······-···-·- ··---······-~-----··-··--·- ·········-·-
55) Joue sans cesse avec ses parties génitales. 0 1 2 
56) A des difficultés de coordination ou 
maladroit( e ), est gauche. 
57) Se plaint de ses yeux sans raison médicale 








Les punitions n'ont pas d'effet sur lui ou elle. 0 1 2 
........................ ·············-······· ·····················--· ··················--·····-·-····-········-·- ···············--········---······· ·······································--·······-·· ·················-·-
Passe sans cesse d'une activité à l'autre. 0 
............................ ···-····-·· .. ··· . ·······- ················-········------------------------------------------- ·•···· ............. ····-···········"'..... ............ .. . . ........... ··········-······· 
60) Démangeaisons ou autres problèmes de peau 0 
(sans raison médicale) . 
61) Refuse de manger. 
62) Refuse de participer à des jeux actifs. 
63) Se balance la tête ou le corps à répétition. 
64) Refuse d'aller se coucher au lit le soir. 
·································-·····-········· ····························-··-····-·········- ············· ················-··-··-·······- ············································-
65) Ne veut rien savoir de l'entraînement à la 
propreté (veuillez décrire). 
66) Crie beaucoup. 
67) Ne répond pas aux marques d'affection. 
68) Gêné(e) ou facilement embarrassé(e) . 
69) Ne partage pas ses choses. 
70) Démontre peu d'affection envers les gens . 
·····-·······-···-·--····--········-·····-······-········-·-··-···-···· .. -·---.... ····························-····----··-········--··-·······-····-·····-··-·····-··-····----·····--·····-
71) Démontre peu de curiosité pour les choses 
autour de lui (elle). 
72) N'a pas assez peur de se blesser (téméraire). 
73) Gêné(e) ou timide. 
74) Dort moins que la plupart des enfants durant 















75) Joue avec ses selles. . 0 
···········-········-···-··--· 
·····--··---·-·--··--·-···--·-··--·--·························-·············- ···--·····--···-·····-····-········-·---·-·····-···-····-······-·····--·--········--···--···-




















. . .............. ·················-··---····--·--···-·····- ············---·······-·····--······-···-······· .. ··········-·······. . ······················---····-······-- ··························---··········-
77) A le regard fixe ou semble préoccupé(e). 0 






























···················- ........... -.............. --····---·-----·-····-····--·········--······--·-·---···········-···-········-····-··-·--···-···-····-······------·····-·--··-------... ·--... ··---·-.. ·-·---····- ····--·· .. -···-··-··---······-·-···-
80) A des comportements étranges (veuillez 0 1 2 
décrire) . 
81) Est têtu( e ), maussade ou irritable. 
82) A des changements soudains d'humeur. 
0 
0 
83) A tendance à beaucoup bouder. 0 
................................... _, ______________________________________________ ···············-···-·-·······-······-·-·-··-··--·······-·-······-·····-·····--·-·····--···--···· 
84) Parle ou pleure en dormant. 0 
·······-········· ....... ·············-·······-····-···-····--------····------···-··············································- ···········-··-···-··-·······-··-······-······ 
85) A des accès de colère ou s'emporte 0 
facilement. 
86) Est trop préoccupé( e) par 1' ordre ou la 
propreté . 
..................... - ......... --····--···-······-····-·········- ............................... . ...... ·················-········-··········-······ 
87) Est trop craintif( ive) ou anxieux( euse ). 













89) N 'est pas assez actif(ive), est lent ou manque 0 · 1 2 
d ' énergie . 
.... ·-···-········--··-···---·-··-······--·-······-·-······----··---···-·····--··-·-········-··-·····----···--···--···--····-·····-·····------·---·--- ···--···-------
90) Se sent malheureux(euse), triste ou 0 1 2 
déprimé( e) . 
·························-··--·····-·-···········-··-······-·- ···························-······························-
····················- .......................................................... .. 
·····-
91) Est excessivement bruyant( e ). 0 1 2 
····-···----·-··-········--··········-···-·····-·····-·········-···-·····························-·····-···-···-········-·······-··········-
92) Est bouleversé( e) par les nouvelles 0 1 2 
personnes ou les situations nouvelles . 
......................................................... ... ·························-·· ···························································································- ·······""················-········-······· ··········································-······· 
93) Vomit (sans raison médicale). 0 1 2 
94) Se réveille souvent la nuit. 0 1 2 
·····-·-·············-··-······-·····- .................... ··························-···········- ............... ··························--···-············-
95) A tendance à s'éloigner de la maison seul(e). 0 1 2 
······-························-· .... ·········································-··········-······-·- ·················································································································································································- ·······················································································-······· 
96) Cherche beaucoup l'attention. 0 1 2 
······-··················-·-·····--·-···················--···············-·······- ························-········-··--·············-·········-·····-··-·····-······- ··············-·······-··-·······- ······-·········-·····-······- ····················-······-···-·········· 
97) Chiâle (chigne, lyre). 0 1 2 
---·-·····-·····-·-··········-----··-------···-···---·-··-···-·······-···-·---·-····-····--···-·-···-··--···-···-·-···-··-······- ·····-···-····--------·-----------····--
98) S' isole, se met à part, ne se mêle pas aux 0 1 2 
autres . 
99) S' inquiète facilement. 
························-··········-- ············-·-······--·-·······-·-····- ···········-·-·-····-·······- ······-·······--·····--·--·····-- ···-··--···-···-
1 00 Veuillez décrire tout problème que votre 
enfant peut avoir et qui n'a pas déjà été 
mentionné plus haut. 
0 1 2 
0 1 2 
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B.2 CHILD BEHAVIOR CHECKLIST 1112/5 
1~ 
Jeunes enfants et ses milieux de vie 
QUESTIONNAIRE SUR LES COMPORTEMENTS DE VOTRE ENFANT 
(Achenbach et Rescorla, 2000) 
Date de la visite: Evaluatrice : 
No de la visite: Code de 1' enfant: 
Tous les enfants présentent des petits problèmes. Certains en présentent plus que 
d'autres. Voici une liste de problèmes qui peuvent être présents chez les enfants. 
Dites-nous, pour les deux derniers mois, jusqu'à quel point chacun des problèmes 
suivants s' applique à votre enfant. 
1) A des douleurs ou maux autres que des 








parfois à souvent à 
mon enfant mon enfant 
1 2 
---·····-·--·--------··----· 
2) A un comportement trop jeune pour son 
âge. 
3) A peur d 'essayer de nouvelles choses. 








5) A de la difficulté à se concentrer ou à 0 1 2 
porter attention de façon soutenue. 
6) A de la difficulté à demeurer 
tranquillement assis( e) ou a un 
comportement hyperactif. 
7) Ne tolère pas que chaque chose ne soit pas 
à sa place. 
8) Ne peut attendre; veut tout avOir 
immédiatement. 
9) Mâche des objets non comestibles. 
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0 1 2 
0 . 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
......... -.................. ,_, ............... , .. ,,_,_,,, ................ ,,.,,,,,_,_,...... . . ·················-·········· ......................................................................................... ,,,_, ____ ,, ............. ···········-···········-··········· 
10) S'accroche aux adultes ou est trop 
dépendant(e). 
11) Cherche constamment de l'aide. 
12) Souffre de constipation ou de rétention des 
selles (lorsqu 'il (elle) n'est pas malade). 
································ ··························································-·- ······················································-·······. 
13) Pleure beaucoup. 
............... ,_ ···· ··········- ······· · ·· ··~-·· ···············-······· ..... .......................... ,.,_,,,,, ,,_,,,,_ ·····················-···-
14) Est cruel(le) envers les animaux. 
15) Se rebelle. 
16) Exige qu'on satisfasse immédiatement à 
ses demandes. 
·····- ··· ······························-···········-···-······-······-·····~·~··- ··············-···········--·········- ··············-····· ······-··-·······--··········-····-····-····-
17) Détruit les choses qui lui appartiennent. 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
··········-······· 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
·· ···· ·····-- ··················---·····-····-·-····- ................. ·······-········-·····--········- ··········-····--·······-- ...... ··········--····--······--·····- ···--··-·········---····- ···········-······---····---·····-·····-·-···-· .. ·-··-···-····-·-····-.. ····· 
18) Détruit les choses qui appartiennent aux 0 1 2 
autres enfants ou à la famille. 
19) Souffre de diarrhée ou a des selles molles 
(lorsqu'il (elle) n'est pas malade). 
··---·----· 
20) Désobéit. 





·--·····-·--···-··-···········-· ... ·····------ ···- ············-··-··--····-····-·········----··--·······--··--····-- ··--·····-··---·-·······--····-···-·····-
22) Ne veux pas dormir seul(e). 0 
················-·············-····-·······-·······~······~······-·········~·······-······----··········-············-········-· ····································""·································-········ ... . .. . .. . ······················-······· ..... . 
23) Ne répond pas quand on lui parle. 0 







25) Ne s'entend pas avec les autres enfants. 
26) Ne sait pas comment s 'amuser, agit comme 
un( e) petit( e) adulte. 
27) Ne se sent pas coupable après s'être mal 
comporté( e ). 
. ...... ················- ··········-·······--········-... -·········-
28) Ne veut pas sortir de la maison. 
·········-... ---·--···--·-·······-··- .................. ···········-······-·-···-·········-··-·····-·········---··--· ······--·····--··-·-···-·-·····-···---· 
29) Se frustre facilement. 
30) Est facilement en proie à la jalousie. 
31) Mange ou boit des substances qui ne sont 
pas des aliments (sauf les friandises). 
Précisez: 
32) A peur de certains animaux, de certaines 




























33) Se vexe facilement. 
34) Se blesse souvent, a souvent des accidents . 
35) Se bagarre souvent. 
36) Explore, fouine. 
37) Est trop perturbé(e) lorsqu' il (elle) est 
séparé(e) de ses parents. 
38) A de la difficulté à s'endormir. 







39) A des maux de tête (sans raison médicale). 0 
·····-···-····-··········-·---··--······--···········- ........................................... _,___ ..... ··········-····-·········· ... ·- ··············-······-····-··-
40) Frappe les autres. 0 

















···········-····-·--···········- .............................. __ ............ _ ... , .. ,_ .. ,_ .. ,_ ............................ -.......... ,_,_""" ................ - ..... - .... --·---- ....... -.... - ..... - ............. _ ..... _ .. ,_ ........ - ............... _ ............ .. 
42) Blesse les ammaux ou les gens 0 1 2 
involontairement. 
43) Semble malheureux (malheureuse) sans 
rats on. 
---·-···----·---·--·-----·····---·-·-·····--
0 1 2 
........................................................................................................ , .... _ ......................................................................................................... , .... _ ·····························································································-····· 
···--
44) Est de mauvaise humeur, se met en colère. 
·······································-- ··································-··········-- ·········································-·····- ··························--········- ················-······ 
45) A des na~sées (sans raison médicale). 
46) A des gestes nerveux ou convulsifs, des 
tics. Précisez : 
0 1 2 
.......... ···· ···-········ ....................... ................. ~ 
0 1 2 
0 1 2 
········-··-··---·-··-·····--········----·----·-- ·······-···-······-···--··-··-··--·--········- ···········-····--······-··--·-··--····---·······-· ............ ···················--··········-· 
4 7) Est une personne nerveuse ou tendue. 0 1 2 
48) A des cauchemars. 0 1 2 
49) Mange trop. 0 1 2 
50) Souffre d'épuisement. 0 1 2 
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----------------------------------------- -----------·-·--·-·-·--------------------··----------------------
51) Panique sans raison. 0 1 2 
·····································-·······- ····················-······· .... ················-······-·······-· ............... ·······-··-···-·····-·····--···-········ .. ········-·-··----·····- ···--·-·····-······-··~ 
52) A des selles douloureuses (sans rmson 0 1 2 
médicale). 
································- ··········-·-·············-··- ········-· ................................... ····-·-········-··-···-· .. ···· 
53) 
54) 
Agresse physiquement les gens. 
Se met les doigts dans le nez, s 'arrache des 
morceaux de peau ou se gratte sur d'autres 
parties du corps. Précisez : 
55) Joue trop avec ses parties génitales . 
56) A des gestes mal coordonnés ou est 
maladroit( e) . 
·····························-- ............................................... ~·····-··········-······-.. ··· ...................................... ·-·····-·······-·····-·············-
57) A des problèmes oculaires (sans raison 
médicale). Précisez : 
58) Les punitions n ' ont aucun effet sur son 
comportement. 
59) Passe rapidement d'une activité à une 
autre. 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
··················-·······-··········-- ······- ····-·······-······ ... ··-···········--
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
···········-··· ..................................... . ...... ·····················-··· ···························································-· ································································································-········ ·······························-············-
60) A des éruptions ou d'autres problèmes 0 1 2 
cutanés (sans raison médicale). 
61) Refuse de manger. 0 1 2 
62) Refuse de jouer à des jeux où l'on bouge 
beaucoup. 
63) Se balance la tête ou le corps de façon 
répétitive. 
··-·····-·-·-···-······-···-···- ........ ···························-······· .... ···············-··- ······························--·-·············-·-······ ·····················-··········-······ 
0 
0 




.... ........... ····· ······················-······· ··········- ........................................... .............. . ..................................... .. 
65) Résiste à l'apprentissage de la propreté. 0 1 2 
Précisez: 
·····--··-·-···-··-·-·········--········-·- ···········- ···········-········-··-········- ··········--···-··-····-·····-·--··········- ......................... -·············-·····-·· 
66) Crie beaucoup. 0 
········-······· ········ ···············-······-·····-······· ................................................................. ______________ _ 
67) Ne semble pas être sensible aux marques 0 
d'affection. 
68) Est facilement gêné(e) ou embarrassé (e). 0 
....... -···-·····-······-- .......................... -·---·-------· ........................ _________________________________________________ ,......... .. ....................... - ......... - ................. _ 
69) Est égoïste ou ne partage pas. 0 
................. .......................................... . .... .................................. _....... . ........................................... .. 
70) Démontre peu d'affection envers les gens. 0 
.......... ................................................................................................... 
71) Démontre peu d'intérêt envers son 0 
entourage. 
72) N'a pas peur de se blesser. 0 
.......................................... ------------------------------------··----·-·----------------·----··--·---·-- ····--------------------------------------------------··-
.................... ..... 
73) Est timide. 0 
................ .. .............................................................................. -.......... ................. .. .................................. .. ................................... _ ... 
74) Dort moins que la plupart des enfants le 
jour ou la nuit. Précisez : 
75) Joue avec ses excréments. 




------------·--------------·-·----------------------·- .............. -............ _ ............. _. .. ........................... _ ................................... _____________________________ ......................... -.. . 






















................ -........................................................... -------·-----·---·------------------·-----------··---- ............. -...... ·--------------·------------- -----·-·--·-------------·-·-·-·--- ....... ____________________ _ 
78) A des maux ou crampes d'estomac (sans 0 1 2 
raison médicale). 
79) Passe vite d'un état de tristesse à un état 0 1 2 
d' excitation. 
80) A un comportement bizarre. Précisez : 
81) Est têtu( e ), maussade ou irritable. 





Parle ou crie dans son sommeil. 
85) Fait des crises de colère. 
···················--········-·-···· ·············- ···········-·····-·--------- ···········-··- ······-·······-····-··········-······-·--···· ······················--···-····-······· 
86) Se soucie trop de la propreté. 
............................ ,, ________ ···················-······· . ·········································-··············-··························-······· 
87) Est une personne trop craintive ou 
anxieuse. 
88) N'est pas coopératif (coopérative). 
89) Est une personne peu active, lente ou 
manquant d'énergie. 
90) Est une personne malheureuse, triste ou 
déprimée. 
91) Est trop bruyant( e ). 
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0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
0 1 2 
·····························································-········ ······················································································································-·--···························································-······· 
92) Est perturbé(e) face à de nouvelles 0 1 2 
personnes et de nouvelles situations. 
Précisez: 
93) Vomit (sans raison médicale) . 0 
94) Se réveille souvent la nuit. 0 
·················- ····································-··-····--······ ··································-······· ····························································································································-- ······························-·······. 








·············-·- ··················-··························-········ ······························································-····· ······································- ········································- ·····················-·············-·············- ··················································- ······························-············-
96) Veut beaucoup d'attention. 0 1 2 
97) A une voix plaintive. 
98) Est une personne repliée sur elle-même, ne 








99) Est une personne inquiète. 
100) Veuillez indiquer tout autre problème qu'a 










ÉCHELLE D'OBSERVATION DE LA QUALITÉ ÉDUCATIVE 
LE SERVICE DE GARDE EN POUPONNIÈRE 
Numéro d'identification du service de garde observé : _____ _ 
Date : _____ _ 
Numéro d'identification de la personne qui observe : _____ _ 
Événements particuliers survenus au cours de la journée d'observation (relevés par l'observatrice ou exprimés par 
l'éducatrice):------------------------------------
HORAIRE DU SERVICE DE GARDE : DE ____ heures ____ minutes à ____ heures ____ minutes 
HORAIRE DE L'ÉDUCATRICE PRINCIPALE ou 
de la REMPLAÇANTE : 
(avant-midi) De h min à h min 
(après-midi) De== h== min à== h ==min 
CONTEXTE GLOBAL DE LA JOURNÉE D'OBSERVATION : 
Horaire de l 'observation : 
{aVant-midi) De __ h __ minâ ____ min 
(après-midi) De __ h __ min à __ h __ min 
CONDITIONS MêTêOROlOGIQUES DE L'AVANT-MIDI : CONDITIONS MÉTÉOROLOGIQUES APRÉS LA SIESTE : 
A Qui permettent des activités extérieures ; A Oui permettent des activités exterieures ~ 
a Ensoleîltê Cl De20à29 ' C fJ Ensoleiltê 0 De 20 â29 "C 
n Nuageux 0 Oe10à1 9'C 0 Nuageux 0 De 10 à 19 ' C 
0 Variable 0 Oe0à9 ' C 0 Vartable 0 De0à9 ' C 
a Neige Cl Oe-1 à-9 ' C 0 Neige 0 Oe- 1 â -9 ' C 
B ·-Oui limitent les activftés extérieures possibles ; B -Oui limitent les activ~és extérieures possibles ; 
0 Averses 0 Averses 
0 30 ' C ou plus 0 30 •c ou plus 
Cl Oe-10 à-19 ' C 0 De- 10 à- 19 •c 
C- Qui ne permettent pas d'activités e~térieures : C- Qui ne permettent pas d'ad.Mtés extérieures : 
0 Piuie continue ou verglas 0 Pluie continue ou verglas 
0 Orages 0 Orages 
Cl Vents vio lents 0 Vents violents 
0 - 20 oc ou moins 0 - 20 ' C ou moins 
Nombre de poupons dans le groupe observé : --,.----,-
Nombre de poupons dans le local d'appartenance du groupe observé ; ---,----
Nombre d'éducatrices attitrees au groupe observé (appartenance ou fusionné) : ------
Age du poupon le plus jeune prêsent dans fe groupe observé : ___ an(s) ___ mois 
Age du poupon le plus vieux présent dans le groupe observé : ___ ._ an(s) __ ··· -mois 
------- ·- -- -
1.. Structuration des lieux 
1.1 L'aménaqement dés lieux 
1:1.1 Leàlleu~t sont sains 
A - A oroscrlr~ : 
Présence de ~ 
0 1. Armoire sut roulettes sans frein 
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B - A promouvoir : 
Présence de : 
::J 1, Chaises hJ3ut<S avec appuie-pieds 
::J 2, Couverture personnele pour chaque poupon D 2. Barteaux des E"scalfers ou des clôtures Intérieures 
non sécurttatres (espace suffisant pour lafsser 
passet >es poupons ou feur tête. petrr.ettant a un 
poupon de passer en dessous ou de les eSŒiader, 
etc,) 
0 -3 . Couverture personneJe et arap rangés pour éviter la contamination (casier du poupon, 
dans la couchette, etc.) 
0 '3, Chaise haute ou chJ3ises hJ3otes ou siège ou sièges 
de bébe dépourvus de sangle de sécurité 
0 4. Cordon électricue non enroulé a la pcrtée des 
poupons 
0 5. Cordon de rtdeau ou de store à ia portee des 
poupons sans disposit f pour le rendre sécort.aire 
0 6. Decorations non sëcurttaires ~our les poupor\s 
(arête ou morceau coupant ou pièce .pouvant êtte 
avalée ou toxique, etc.) 
0 7. Csc.,Jic r dangere-ux (ouverture :s.an:s protection, 
rampe accessible au:x. poupons. marches glissantes, 
etc,) 
0 8, Meuble léger ou Instable qu'un pou pen peut faire 
basculer 
a 9, Objet coopant, toxique ou dangereux à la portée des 
pou.pons 
0 10. Prise électrique non protégée 
0 11. Sac de plastiqtJe à la portée des poupons 
0 12. Tiroir ou armoire contenant du matériel dangereux 
:.ons fermeture de sôo..trité 
0 13, Extincteur absent à l'étage du local d' •ppartenance 
a 14, Le ratio <ég!ementaire n'est pas respecté pour une 
période nutre- que l'aocueU, teE je4.Jx e:dE!rieUf"&" ou la 
fln de journée et aucune reof!;anisation n'est faite 
dans les 10 mhules qtli soiv<"t 
-",1_1'! .. 
û 4 . Débarbouillettes dlffê·entes pour soins du Visage etsolhs des fesses ou u111satfor de 
débarbouiUa_ttee p.êhumi_diftita& 
::J 5, OébarboUilïettes en nombre suffisant pour tolis les solhs d'hygiène (une par utilisation) 
ou utilsatîon llyglénique de débarb<>Jillettes préhwnld!Mes 
Cl 6 . DèbarbouUiettes ou dêbarboulllettes prèhurrldi6ées rangées pour éviter la 
contamination 
CJ 7 . Détecteur de rumêe cu gicleur sftuè dans le local d'3ppartenance 
::J R lavabo utilisè pour le changement de couche exclusif à cet usage 
0 9. lavabo près de la ta~e à langer 
0 10. lavabo ou lavabos propres 
0 11 . Uste des numéros d'urgence affichée près du téléphone 
012. Mobillei'oyantdeo ;)Urfoc;e:s lh~ (st~n:s échlm::le. clou ou vs pouvant cau~er des 
blessures) 
::J 13. Pattes de cha.se ou ce table solides 
0 14, Plan cf évacuation affché 
Cl15. Plancher propre 
0 16. PoubElle pu poubelles hors de la portée des poupons 
r:t 17. Protège·coins pour arrondir Jes coins d'un rreubJe cu meubles ayant des coins arrondls 
Cl18, Protège-doigt• sur le côté extérieur ées portes du local 
019, Protège-doigts sur le côté inl!irieur d•s portes du local 
0 .20. Radiateur ou radiateurs recouverts 
0 21. Surfi\00 rembourrèe pour changer le:. couche~ 
0 22, Surface lavabe pour ::hangecles couches 
0 23, Table à langer propre 
r.J 24. Téléphone d.a"'s: le local ou d~M te corridor :tt1e-nsnt ou un lntercom d3ns: le tocat 
d·apptïrtenance 
' ) 24 
0 1. Les lieux sont bien aérés(tenêtre ·ouvrant sur rextérieurJ dtculâtior. d"air~ ait renouvelé, ventilateur, etc.) 
a 2. Les lieux sont calmes (bruits modérês à l'lntéreur provenant d'apparens électromenagets. dù téléphone, de ais el de pleurs des poupons , de cris 
d'éducatrices ou bruits modérés provenant de l'extérieur. absence de radio jouant continueUemenl etc.) 
0 3. Les lieux sonl en bort étal {peinture non éca.ülée, fenêtres propres. etc,) 
a 4. les lieux sont tempérés !température agreable : pas de •tariatlon de tempérabre, température dans la zone ce confort, soit autour de 20 •c sauf 
pendant des ~riodes de grosse chBieur. sans courant d"air, etc.) 
0 5. les lieux sont bien éclairés (possiblitê d'ajuster t'intensië de l'èclal'age, lumière d'appoint dans certaines parties du locel, etc.) 
0 S. Lo tcmpé1"otur-c du plonchcr c;at oo:;cz chQudc pour les poupons qUi rompcnllô vèrificr e:vcc lo main) 
a 7. les lieux sont dégages (le mobilier et l'équipement n'occupent pas la majorité de l'espace au sol. les poupons ont assez cfe,space pour jouer par terre, 
peu de risque de colllsion avec le mobKier el l'équipement, facilité ce circuler entre les aires de jeul, etc.) 
.. } 1 
0 1. Annoire sur roulettes 
0 2. Armoire polyvalente 
0 3. Ba::s de rangement 
0 4, Chaises indépendantes· de la table ou dU mur 
a 5. Chariot de rangement 
ci 6, Mcdule pout miter mobile 
0 7, Mcdul.e de psychomotlici!é mobile 
0 8. Pailîers de· joJets qui s<empifent 
a 9, Paravent ou cloison mo>lle 
0 10, Taole mobile 
,../10 
1:1.4 Les lieux aoril amé 
0 1. Il y a au moins un endroît prèvu pour pe.rtr~ettre aux poupons de se tefifer du groupe-
a 2. L'aire ou ies aires pour se retirer- serv"nt unîquement â la détente et jamais comme lieu de pu1itlon 
0 3, Le ou les endroits pour se retirer sont confortables 
0 4. Il est facile de voir à t'intérieur des en-1roits qui servent aux poupons pour se (etirer 
0 5. U y a une ou des consJgoes, une ou des photos, !.ln ou des pictogramm:!s pour assurer la tranquiRitê des poupons qlli se retirent 
.. .15 
0 1. lu ~~th:: Vt:f::i' l'c:xli:litrul t:: ::Jl -:;ltui:t::' û riult:,M::ur t.J.J IUCi:it 00 à J.nuXiff:ité de 1~ voupvfullèrt: 
D 2. Il y a une poussette de promenade pocr (a pouponnière 
0 3. Il y n des co-ussins cu des tas:;ls pour que les poupons s'instatlent confortablement par terre 
0 4. Les: poupons: ont un endroît ~rsonnet pour tnetb"e leurs effets {co1.1verture. objet de trart!iition, :ouches: , etc.) à fln té lieur de la pouponnîèrn 
0 5. les réalîsatlons et les exp-lor2ti0ns des poupons sont afftchées 
n 6. La décoration reprend les thèmes adaptés au ni·1eau de déVeloppement des poupons (animaux, persomages connus, vîe quotîdîer:ne, etc.) 
0 7 La décoration reflète la vie des pouoons (photos des sorties ou des fétes . photos des parents, de la fratrie , etc.) 
f.l 8. Les éléments décoratifs sont disposés pour que les poupons puissent les vdr aisément (à leur hauteur, près de la table â langer, et.) 
D 9. La majorité des éléments déex>ratifs soot protégés (par exemple, r;astifwls) pour permettre aux poupons de les toJcher 
.. .19 
a 1. L'amenagement permet aux trottlneurs de s 'appuyer sur ou mooiU~r secunratre pour se lever 
0 2. Il y a une ou des barres fixées au mur pour p:mnettre au:x poupons de se lev'r 
r.:J 3. tl y a deschases à la hauteur des marcheurs 
D 4. n y a au moins une petite ta~e dlsponiole pour les trotti:1eUrs (repas, jeux. etc~} 
n 5. Le local est d::visé par une ou des cloisons transparentes~ une ou des clôtures basse.s c<U du mobilie-r 
0 6. Les diV~sons peuvent être déplacées facilement selon les besoins des poupons pour agrandir ou rédùfre l'espace 
0 7. Le local est agrandi par une mezzanine 
0 8. L'espace est dfvisé physiquement poUr pemi3"ttre aux: nourrissons d!être par terre en to.rte sécurité 
a 9. L'espace permet aux rampeurs de se déplacer en toute sécurité 
0 10. L'espace permet aux trottineurs de marcher et de courîr librement 
0 11 . Le mobôler ou les dénlveii;~Uons offrent des défis adaptés aux differentes capacités des poupons (rampeuts, trottineu" ou marcheurs) 
... 111 
1.1.1 L'amènagelllèht du ~1<* ile liifrdti lie!'t ~ple dtoa ~de l'éduçatric:. 
Pnia•ne• de : 
01. Chaise berçante (peul être. dans le dortoir ou à proximilà de la pouponnière) 
02. Casier ou étagere pour ranger les ellets personnels de rédueatrtce de tacon securttalre {non accessibles aux poupons, à l'abri du vot, etc.) 
03. Chaise à .la taille de l'éducatrice ou chaisière 
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04. Ce:ttre de ressources ou btbliothèoue contenant des outils de cèfèrence sur l~s services de garde éducatifs ou sur le développement de·s- pcupons 
(peut être à l'extérieur d" local d 'appartenance) 
05, Escabeau, marchepied sêcuritaire ou r1en n·esl rangé au·dessus ·de la hauteur des épaules de l'éducatrice 
06. Equipement (lavabo, tobtc â langot) 0 la haUk:ur de l'éducatrice 
07. Installation olll'éducatrfce peut écrire confortablement dans le local {pa.r exemple. table ou oomptolr â sa hauteur) 
as. Marchepied pour que les trol!ineurn puissent accéder à la table â langer 
09. Mobilier des poupons qui tient compte des êducatrlces ~par exemple, couchette avec côtés faciles â abaisser) 
0 10. Miroir pour observer dans les différentes parties du locel 
0 11. Objets lounds rangés au-dessous de la heuteur des epaules de l'éjucatrlce 
0 12. Poussette de promenade ergonorrique 
D 13. Salle du personnel (autre que le bureau de la gestionnaire) 
0 14. Tbléphone .:!IOCC~l!lible dana un lieu dî:scrcl ou &n:s h1 pouponnièro ou téléphone :)an~ Iii 
0 15. Toilette à la hauteur de :·éducatrice (peul être à l'extérieur de la pouponnière) 
.. .115 
1.1,8 L'aménagement des lleùJt permet aux poupou d'avoir un contact dltect avei: le matEriel' de le choisir, de le manipuler et de le ranger 
01'. la ma{arttê du matérie-l e-st â la vue des poupons dans toutes: fesai'res de jeu)( 
02. La majorité du matériel est à la portée des poupon.s dans trutes les aires de jeux 
03. Il y a du malértel classifié pour favoriser le jeu (par dimension du déveh;ppement, !1 pro•lml!é des aires de jeux. par oabileté de• poupons. etc.) 
04. La majorité du matériel est rangé dans des bacs accei;;sibles aux poup>ns dans toutes les airas de jeux 
06. le:; lieux de tnngerticnt sont orgonbéo pour que les poupon~ pu~nt cla:l3fficr, blet ct osooc~r 
06. Les lieux de rongement sont Identifiés par un moyen comprehensible J'OUf les poupons (photo, spécimen d'objel etc.) 
07 . Le matériel est organisé pour suggé"'r des jeux aux poupons (blocs empilés 0\J placés en ce-cie, poupée installée dans une chaise haule, etc.) 
.. .17 
L'envli'onnement ri M 
CJ 1. Les fauteutfs roulan:s, les poussettes et tes personnes en t>equdies peuvent accecler facllement au serv~ce de ga!"de {rampe d'accès, entrée au 
n;veau du sol, etc.) 
a 2. les portes quf ouvrent vers r extérieur Ju service de garde offrent un dé9ogement suffisant pour laisser passer un fauteuil roulant ou une poussette 
n :'::\ JI y SI un .A~rP.r'I~P.IIf ·I:.Î le $P.tvîr..P.: rla o~n1f! ~1 ~llf pfu!ll n', ln P.f~OP. ru îl P.Xb<.fP. UrlP. mmoo P.Ofm IP..$ ntvP..Atrlt 
Q 4. li y a des barres de soutien dans les corridors 
a 5. Il y a des t:arres de soutien dens le local 
D 6. La liste des allergies des poupons est •ffichèe dans le local 
0 1. Ces mesures sont prises pour protèger les poupons ayant des allergies (photos, amenagement oes repas, Ep!pen accesSible~ etc.) 
0 8. Le sol du local est recouvert de tapis amovibles dans certaines aires plus bruyantes ou le sol est recou~ert d'un .mvêtement pour amortir le truît 
0 9. Les pictogrammes· sont contrastés {couleurs, le.<!ures, et!:.) 
0 10. Il y a un esp3ce rê$~rvé pour offrir des soins perton.nali!:és a un p!)Upon m.;~lade ou ayant bes~il'\ de solt'ls p~uticuliefs 
0 11. Il y a de l'équipement des jouets ou dos ustensiles lran.tormés ou achetés pour rép>ndre aux besoins particuliers de certains poupons (chaise 
munie d 'un sout.len :JOur la tête, cuiflère avec gros manct'e pour favoriser la prise. assiette ou jeUX avec ventous-e antk1érapante, etc..) 
.. .111 
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1 2 Le matériel 
1.2.1 Le matériel à l'lntèrl!!ur est edaptè aiiJI besoins des poupons 
A - Materie l sécuritair_e __ ......_c.....;..c 8 - Matériel en quantité suffisante C - Matériel en bon état 0 - Matérie l de différentes 
provenances 
EJéments non sécuritaires : Eiêments à privilégier : Eléments à privi légier : 1 Eléments à privilégier : 
01 . Ma~êriel qui peut couper, 01. En nombre suffisant pour le 0 1. Propre 01 . Matériel de fabrication 
Jacèrer. etc. nombre de poupons du groupe oz. Bon ètat (par exemple, livres commerciale 
02. Ma:érfel avec de pethes 02. En pfusfeurs exempblres pour dod les pages ne sont pas 02. Matériel fait maison 
piétes qui se détachent e: qui ce qol est de cert.altB jouets dë<:hirèes ou coloriées) 03. Objets de la vie courante de 
flP.lNentP.h'P.:lifs:dP.P.!'; pnlyvs:tfP.r:ts. n 11 rmrw 1l~ irA!t ('1:\ Attmy"nt (jP-t ne au')( r.nuiP.IIrn orr.mrh~ur I'"P.P..IIa (w;.IP.nsiû:-_c;. rlP. 
03. Ma:ériel de !aile ne 03. Matériel rangé dans la vives, graphisne simple. etc.) cuisine, t:rosses, big:1udis. 
coresp01idarit pas aux pouponnière pour en 04. Complet ( il ne manque pas de etc.) 
nonnes d'anti-êtouffement permettre la rotation pièces au.x casse-têtes, aux 04. Répliques minlaturis~es 
(voir gabarit) 04. M3térle-1 rsngê 2 l 'eld.érieur du jeux d'enc-açtrement: les. (udem:lfeç de cuis in~. 
04. Ma:ériet délêtioré qui met en local d'apPartenance pour en poupêes ont tous leurs aliments, outils, etc.) 
danger les pot pons : permeHte la rotation (local de membres, etc.) 05. Matériel de récupêratlon 
rembourrage s;ouvant être réserve) 05. Jouets contanii.nés retirés lors .. ./5 
tJvefê 05. Motéricl apporté ,par dco périodc3 de rongement 
05. Ma:érlel contenant un pro:fuit l"èducatri::::e d'un autre local 06. Resistant (fabriqué à partir de 
toxique pouvant être avalê ou d'appartenance matériaux résistants, de bonne 
sucé .. J5 qualité, etc.) 
a o. Ma.ét"M:!ILh::Ut!:fdt=u-. lubosê ù .. J O 
l'usage des pwpons san~ 
sun·eilfance (baudruches, 
jouets avec une cordee etc.) 
fJ 1. OOJ"~ JeU ou ma1eriel deposé 
pouvant tombEr sur les 
poupons 
... 17 
- -- --~-~·---· ·-
1.2.2 Le mat4rtel favorln toutes les dlmensl.or)t du 4éV111DPJ>em<tnt 
A - Matériel favorisant spécifiquement la 8- Mati>rlel favorisant spé<:iflquement la 
dimension sensorimotrice d imension socloaffe<:tive 
Pnhntnè.: d e z P réM::Hêtt dt: : 
01. Bm:â eau [J 1. Accessoires pour poupée 
02. Baoâsable 02. Accessoires pour se déguiser (chapeaux, 
03. Balançoîre ln:érieure sacs à main, etc.) 
04. Ballons 03. Accessoires représen tant des milieux de 
05. Blocs (de dffférenles te>.tures) Vie 
06. Bo!te a surprise 04. Ap:>arell phob (réplique) 
07. Boites de carton de tailles différenies 05. Coussins 
a a. Camions, aufog r.16. Foulard. cou ... erture 
09. Cosse-têtes en bols 07. Maqu!Uage 
a 10. Cerceaux 08. Miroir à la hauteur des ~oupons 
0 11. Ct-eval â bas::ule 09. Mobilier pour imiter 
0 12. Crayons (de cire ou de feutre) 010. Objets en pe!~che ou en tissu 
0 13. Gros vènlcute-s- pouvantétre enfolJ'Cnès, 011 . Photos de la famille a la hauteur des 
poussés ou trés poupons 
0 14. Hochets 012. Pc>Jpées 
015 Jeux de manipulation ou d,.encasttement . .112 
0 16. Jouets pour reau ou le sable (pelle. seau. 
moule, etc.) 
Cl 17 _ Mëteriel à el'r<boite r 
0 18. Matériel à empner 
0 19. Papier et carion 
0 20. Otruc;ture pot.~rgrimpcr (c~Clll ter. gl~:;oir'e . 
etc.) 
0 21 . Tapis poUr rooier ou ramper 
022. Tunnel 
.. 122 
1-2.3 Le matériel otlmule ..,_sena du n 
Présence de matériel à explorer en ce qui concerne tes : 
0 1. Odeur.~ (pochette, croyon3 odoront3, etc.) 
0 2. Textures (coussins, tapis de diverses te.dùres, objets en peluche, fourrure, etl: .) 
0 3_ Couleurs (filtres de couleur, liquide coloré dans une bouteille. prisme, etc.) 
0 4. Sons (clochettes, mobiles, hochets, etc.) 
.. .14 
' C - Matériel favorisant spécifiquement la 
dimension langagière l Pt-~lit!IICC tkt ; 
01 . Afflche 
02. Album de phctos 
03. AppareH d'enregistrement 
CJ4. Appareil pour écouter 
0 5. Cassettes audio ou CD 
06. figurines (anmaux, personnages, canards, 
1 etc) 
07. lmogfet 
0 8. Jouet'S sonores 
09_ LNres accessibles aux poupons (carton_ 
tissu. plasHque. etc.) 
0 1 O. Marionnettes 
t'J11 . Mobrle 
0 12. Modèles réduits (ferme, garo ge. et:.) 
0 13. Pehlure 
014. Photos affichées 





U A l e·lnaté.riel et 1'6qulpement aonlada;llés~auJt dlff6t"j'>ntn 61apn du d6vetoppiinutntd.es J>®polts 
A- Nourrlssons B - Nourrissons immobiles C - Notrrissons capables D- Rampeurs 
Immobiles sur fe dos capables de se de s 'asseoir 
reto-urner sur le ventre 
a 99. S;.:sn~ ubjt::l .-:$1 Hu.;.un 099. Sun:s ubj:;:( !:ii uUWII 099. &.ln~ ùlljef !:ii ~uL;,m 099. &n~ oùjel '!$1 &uc~n 
nourrisson immoblle nounissoo immobile nourrîsson ca!J3ble de rompeJr 
sur le dos capable de se s'asseoir 
retoumer sur le ven~ 
Pl'é»CI tÇt: dti ; Pt Mene.: dv ; Pn~~em."ti de : Pn'htence de : 
01. Bo!lon (de plage, 01. Balles de différentes 01. Balançoire intérieure 01. Autos en plastique 
suspendu, etc.) taUles et textures 02. Balles de dffférentes 02. Ballon mou 
02. Balles en tissu 02. B!ocs en tissu texiures 03. Barre de soutien 
03. Beîgnet en tissu pour Ol BouteiUes de plastfqce 03. Boites en canon 04. Blocs 
appuyer le t:>éoe avec liqUide a 04. Bofs et contenants 0~. Bottes en canon 
04. Fou"ards l'Intérieur emboltables 06. Crayons 
05. Hochet en tissu 04. Figurines 05. Figurines 07. Déguisements 
06. Hochets 05. Hochets 06. Glissoire à petite (chapeaux, sacs, etc.) 
07. Mobile 06. Marionnettes au dénivellation 08. Ffgurir.es 
08. Porlque avec obJets â poigner 07. Hochets 09. Hochets 
marllpuler 07. Portique avec objels à 08. Portique avec objet à 010. Miroir 
09. Siège de bébé avec manipuler manipUler 011. Module en pente 
appule-tête 08. Tapis de diverses 09. Poupées 012. Panlers 
... 19 textures 010 . Répliques 013. Poupé .. 
.. J8 mlnlatunsees 0 14 . Répllcpes 
011 . Téléphone minîatutisées 
.. 111 015. Télépl'one 
016. Xylophone. petit piano. 
etc . 
. J 15 
1.2.5 Le matériel réflète .la dlver&it6 de.s rèalliis farollla les et c ullurellea 
Présence de : 
Cl 1. Cassettes de mus;que du monde oo chansons en plusieurs tangues {aulres que le français ou l"anglaîs) 
0 2. livres représentart des réalités faniliales diverses 
Cl 3. Uvres représentar.t des rêalitês cuUJtedes diverses 
a 4. Photo ou affiche représentant positl·iement flusieurs •éalités familiales 
0 5. Photo ou affiche représentant positivement plusieurs :êailtés cu lturelles 
0 6. Poupèes représer1ant des origines ethniques diverses 
0 7. Poupées sexuées 
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E- Trot.Uneurs 
0 99. Som:J uUjel ~ "dUt,;Uif 
troUineur 
Présence de : 
01 . Bac à eau 
02. 8l:lt; Ù:Stllilc: 
03. Ballons 
04. Blocs 





010. Instruments de 
musique 
011. Jouets à pousser, â 
tirer ou â enfourcher 
0 12. MaquUiage 
0 13. Marionnettes 
0 14. Miroir 
0 1!5. Mobilier pour 1miter 
0 16. Paniers 
0 17. Pâte à modeler 
0 18. Peinture tactile 
0 19. Petit balai 
0 20. Petites chaiSes 
0 21 . Petites tables 
0 22. Poupées 
023. Rampes 
0 24. Rêpllques 
m1n1arur1sées 
025. Téléphone 
026. Valises. baltes à 
lunch, etc . 
... 126 
,,,,1] _____ , ________ ,_ ....... ---·------------·------------"-""""'' __ , _____ ,_, ____ .__, 
0 1. La planiflwUon de; activités est mise par ecrit 
0 2. la planification des activités es! conçue parl'éducatlice 
0 3. la planlflc:.otl:on dc3 acûvité3 C3l conçue pour une pê:riodc n'cxcêdont pa3 une 3cmainc 
0 4. La planîficaUon de> activités ou une partie d• la pl.anification est affiChée pour les parents 
::1 5. la planification de> activrtés est affichée poli' les autres membres du personnel 
;J 6. La planrtJCatiOn des activttés es remise aux p rents 
01. ta planiflcatton dei activités est remise aux membres de la dlrection ou aux autres memores du personne 
.. .n 
2c1.2 
ü 1. Il n"y a pas de planiflc!tîon des activités (passez â un autre item) 
Planification des activités : 
a 2. La planification est révisée tous les jours ou toutes es semaines 
0 3 . Oe:::t chttfJ~::~t:menb :::wul uvvu,t~s à ta J,Jhtf lific.t.itft.ltt J.JUUf tenif UJHIJ,.tle \J~ ltnpttrwous th:tn~ f'l wt ~it' t: Liu~ il l'ufyt~~niwllun lJu :.t:rvlt.;e- dt: yu tUt: (d lifer t:n 
reta.rd. remplaçante en retard, etc.) 
Cl 4. Des changements sont apportés à la plaMlcation pour tenir compte des lntêrèts ponctuels des poupons 
Cl 5. Des changements sont apportés à la plarifocation pour tenir compte d'évènements impréws 
:J 6. Des changements sont apporté; à la plardicatlon pour tenir <omp!e du temps qu·~ fait 
0 7. Des changements son1 apporté; à la plal'lification pour tenir oompte de la présen,e ou de l'absence de certains poupons ou du nombre de poupons 
absents 
0 O. Oc$ changcmenb :~ont a:pport6s ô la p l.,r,fficatkm pour tenir compte de l'éti'lt de ~onté ou de l'humcu· de~ poupon:~. 
0 9. Des changements sont apportés à la plarificauon pour tenir compte de la présen:e d'une personne de l'ex teneur (stagiaire. obsermtrice. ccnseillère 
pédagoglqu• . paren~ etc.) 
... 19 
2.1;3 t'.èucatticè utl.llsedltaressourc,u lt~niall)es eto•atérlellea · r la soutenir dana sa lanlfl cation entrevue 
0 1. Il n'y a pas de plnni!lca!Jon des activ~és (passez à un autre Item) 
Ressources humaines et matériel les utmsees : 
0 2. Programme èducatif des centres de la petffe enfance (CPE) 
0 3. Revue, boUeun d'association professionr.eUe 
0 4 . Uvreç personnels: 









Oibliothèque ou centre de dccumcnU::Ii tion 
Banques d'actlvlés 
Echanges avec les parents 
Dîscussk}n avec oes oollegues 
Échanges avec la coordonnatrice pédagogique 
· ll$ntea. orientent l'édu::atrice 
a 1. Il n'y a pas de planHicatJon des activ~és (passez â un autre item) 
Sources d 'inspiration pertinentes : 
0 2. Des lhêmes 
ur lanfler les activités du 
0 3. Des ëvénements trodffionnets (Noèl, HalloWeen. Fête des mères, etc.) 
0 4. Des événements saisonniers- (automne. cueUlehe de pommes, etc.) ou le temps qu'if fait 
a 5. la connaissance du développement des poupons 
0 6. L2s intêréts ou les besoins des poupons 
D 7. les Intérêts ou les passions de r êdue2trice 
0 8. las forces ou les hzbüetês des poupons 
a 9. la passago> d'un poupon d 'un s!ade de dévelop;>emenl â un a.utre 
0 10. les demandes des poupons 
.. J10 
2.2. L'observation des poupons 
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entrevue 
2.2.1 L'éducatrice s'oœ•r!.!!! .~ pe•ur~;..:obs~:!!erv~.!l!•.:.r~lesœ!J!!!POll~P<>!l=•s!...-----------------------------1 
L'éducatrice : 
0 1. UtUise un moment de !a journée oll tes poupons sont plus autonomes pour cbserver ces derniers 
a 2. Utüise un moment de fa journêe oU les poupons sont plus autonomes pour cons gner ses observations sur ces derniers 
û 3. UtJise un ou des moyens mnémotechniques pour se rnppe~r les faîts obsertés dans le feu de l'action {bloc-notes â portée de la main, bab:llard. 
feuUies épîngêes au mur dans différents coins du local photogra phies, objets mis de allé identifi~s au poupon, etc.) 
0 4. Se pla.ce dans le local pour voor la maJonté œs poupons 
a 5. Se place â la hauteur des poupo_ns pour avo.r le même point d'ob~ervation qu'eux 
0 6. Utlise des ootils d'observation mé!liooiques 
0 7. Ncte au fur et à mesure. dans un oapport écrit. les principales observations concernant les activttés du poupon 
••. 17 
2.2..2 . A. le suite dlt ses obsenoalions I'..Sucatrlce note dlt !'l!lformaJion pertinente entrevue) 
Elle note : 
01. Un ëvênement irl\abituel qui survient 
a 2. Des intmactions entre tes poupor..s 
0 3. Des a_ctMtès réalisées par le pouoon 
0 4. De nnformatJon sur les nctivltés de base {manger, boire , oormîr et éliminer} 
0 5. Des hablletês nouvelles 
0 O. Des intèrëts nou•teaux ou rèeurrents du po:M.tpon 
a 1. La frèquence ou la répétition de ~estes ou d'activt és 
a 8. Les héstatlons du pou pa! foce a des situ•flons nouvelles ou Inhabituelles 
0 9. Une difti::Uité particul ière renccnttée par le poupon 
a 10. Des Informations sur l'hu11eur du poupon 
.. J10 
L '*lucatrlce donne suite à ses obaervallons enltevue 
L'éduc atric-•: 
0 1. T rmsmet les tonnées de ses observations aux parents 
0 2. Oèterminc une m;tivîté b entreprendre avec; un poupon ou tx1 g roupe de poupons 
0 3. Oélermine une habileté ou un intêrèt à soutenir chez un poupon 
0 4. Ci~e une ou des transformations à apporter a l'aménagement 
0 z. CholS.tt ou mat!rlel a ajouter ou a retirer 
0 6. Déiermîne les relations interpersonnelles à soutenir 
a 7. Trmsmet les données· de ses observat ions aux professionnels concemës 




r un sentiment d'attachement et de confiance en"ers l'éducatrice 
0 1. Une éducatrbe principae est clairement associée â un groupe défini de poupons 
0 2. Le nombre de poupons réunis dans fe même local d'appartenance ne dépasse pas 10 
0 3. Une éducatri:e substitut stable est associèe au groupe défin) de poupons pour les _péri:Kjes de la jou mée où l'êducatrbe principale s'absente 
n 4 1 P. nnmhrP. M ('\f'!ffinnnP_c:. 'lui intP.rifiP.nnP.nt a :1prAA tf un flOtlpnn au cnut'~ cfu:lfl! jnurMA nP. r1P.p:1.!;!;P. P."~ !!':. :'\ 
0 5. A~ cours de la journêe d'observatio"-t il n·y a pas d'autre visite!Jr dans le groupe de poupons 
Cl S. lw début de la joumèe d'observation, J'éducatrice informe les poupons de la présence de l'obsen.'atrice pour la journée 
0 7. Les poupons ne sont pas mèlés à des enfants d'autres classes d'âge pour des activités habituelles de la journée qui se déroulent â l'intérieur (ne 
1JUtS h~rlll" t;UilJj.Jlt:t t.J'~Cti'II Jt~ ct~C~t..n'ul~ll~ ~lit:~ ~Ut: tèlt::"IS. tll :}fliYc(~~ir~. t:lé.} 
a 8. Les poupons ne sont pas mêlés a des enfants d'autres classes d'lige pour des ocUvilés habituelles qui se do roulent â l'extérieur (ne pa.s tenir 
compte d'actN!tés exceptionnelles telles que fétes , anniversaires, etc.) 
... 18 
0 1. Une- 9éCjUet'loe d'actlvitS es:t ·établie ?OUr t'ensemble du g~upe 
0 2. Une sé<:Juence lndlviduene pour les soins de base est étabn.t pour cllacun des poupons 
a 3. la sé<:Juence d'activhés du groupe esls!able 
0 4. la séquence cr activhés d'-J groupe est affichée pour tes parents et les membres du personnel 
0 5. La sé<:Juence d'activités e>t fréquemment rappe!Oe aUx pouJOns 
ne11 ie 
0 6. La sëquence des activités attetne les moments où tes poup::ms peuver-t bouger e\ les moments plus cal nes 
0 7. La séquence des actiVités démontre un êQutubre entre le temps alloué aux activités amorcées par le poupon et à celles que propose l'éducatrice 
0 8. le temps allooé aux jeux extérieurs \'arie selon les: actfv1tès possibles en fonction dû temps qu·o fait 
0 9. Il n'y a pas de temps alloué pour regarder des émissions de têlè. des flms ou des séquences vidéo 
... /9 
2.3.3 la •6quence dea activiiH dé la ouméeJient c;ompte des bèsoil'l!l individuels des pOupons 
0 1. Un horoiro d"oclivitê!l do banc tndi:viducl cat ètobll pcurchc~n d.:::i poupon!l 
0 2. L'hcralre des activités de base Individuel est appliquê avec souplesse pour s'adapler au rythme de chacun des poupons 
0 3. L'horaire des actlvhés de base Individuel est affiché pour les parents et pour :es memb<'es du personnel 
Cl 4. L'heure des repas ou des boires est déterminée en fonction du rythme biologique de chacun des poupons 
0 ~. les heures de Clé but des siestes er leur nombre son1 dérermtnés pour tenir compte des besoins des poupons en 1oncnon oe leur rythme lndMOuel 
0 6. Le. temps alloué à la sieste varie d'un po"pon à l'autre d'a prés le; besoins habituels des poupons 
0 7. Les heures des ::ollatlons sont détermlnees en tenart compte des heures d'orrlvée et de départ de la majorité des poupons 
... n 
2.3A Les formes de regroupement des poupons son! stables au cours de la ou mée 
Formes de regroupement des poupons : 
0 1. Groupe mixte (répartition •porediquedes poupons) 
0 2. Groupes fusionnés (pour la majeure partie de la jou mée) 
0 3. Groupe d 'apJl'lr!enance s:mple 
0 4. Groupes jumelés (pour certaines périodes de la ;oumée) 
0 5. Rassembleme• l 
.. J 5 
2.3.5 Le• ~·d'activités ""'-"" aux poupOns tiennent c:ompté tle leurs besoins 
L'éducatrice : 
0 1. Propose de façon stimulante un ou des jouets Jl'lrtlculiers aux poupons 
a 2. lns&alle les pot.pons qui ne marchent pas dans un environnement stimdant 
r1 ~ ln.o;:.l::.ti.A IP.s pnt.J)OilS qui OP. m::nr..hAfit pas::. rlan~ un Anvironrw.mP.nt ~1:-it::.î rP. 
0 4. Propose de façon stimulante du m.:ttériel adaptê aux poupons 
0 5. lnme le poupon à l'utîlisati:m de matériel nouveau pour lui (colle. peintu;e aux doigts, etc.) 
0 6. Organise des mises en &œne en regroupant un assortiment de jeux et de jouets à la portée des poupons pour les stimuler 
0 7. Apporte des changements il l'aména~ement pour stimuler de noovelles activites c!lez.les po~ns 
0 8. Propose une aotivi!é indlvduelle à un poupon (jeu de coucot.IS , histoire, etc.) 
0 9. Propose une a::iivi!é à un sous-groupe de poupons qui ont atteint le mème stade de dévelop~ement 
0 10. Propose une a:Hvl\é de gtoupe si les poupons ont 12 mols ou plus ou 1 n·y a pas de poupons de 12 mois ou plus 
0 11 . Propose des activhês à l'extérieur 
.. J \1 
------------··-----
2.4 les activités 
2.4.1 l01 x libres sont 1ralotlsés 
0 1. Le nombre de périodes de jeux libres est équHibré par rapport au< autres types d'activites (au mcins une période de jeu libre le matin et l'après-midi) 
0 2. Le temps alloué ault périodes de joux libres est suffisaht pour permettre aux poupons de se concentrer et de développer leur jeu 
0 3 . At. cours des jeux libres, les. poup::ms peuve,t utiliser tout le matÉriel qui est à leur portêe 
û 4. Les jouets. les jeux et l'équipement d!sponib:es au cours des jeux libres sont varlês, c'est~à-dire cu'ils permettent de développer •Jne variété de 
dimensions chez le poupon 
0 5. Les jouets. les jeux et l'équipement sont en quantité suffisante pour rêpondre aux bescins habituels des poupons au c:mrs de }eux libres 







L'éducatrice tm pose 
Une activ'ité à un 
poupon contre son gré 
L•éduca~ice impose 
un ou des 
oort1pa9nons de jeu â 
un poupon 
La pauvreté du 
matérler accessible 
Alllt pos1rw·m ... q, nP. l~ur 
permet pas de faire 













L'êducatrlce donne des chotx d'actMté.s au poUpon 
Le poupon peut jouer seul oi.J choisir ses cotnpagnon.s de jeu 
L'éducatrice encourage les interactions positives que !es poupons amorcent avec elle ou entre eux 
L'ensemble du rnatêrlel â la vue es: accesshfe aux poupons 
Du matériel particulier est disponi~ sous forme de mise ehscêne 
Le poupon peut fate des choix en pointant du doigt ou en choisissant tui~méme le matériel qullïntéresse 
lt: poupun pt::ut ut=1ist:!l lt: f:Jdl~!ld t1 J'liullt::S On:i 4_Ut: t:t::Ut::s ~~ ~ut:llt:::i il t::~llKJUflult::fticlll ~révu 
Le poupon déterm~ne tuf..même les buts qu'a veut atteindre 
Le poupon peut répéter la même activité le nombre de fois qu'ille désire 
1 e pnurnn Ps<l pf;tr.P. rl:.tn.o:;, un P.nvimnnP.mP.nt nù ~ p4!:Uf sP. r.:ronr.:P.ntrP.r 
Le poupon est plat€ dans une position motrice qu'il maîtrise par luJ,.mëme 
0 1, Tiennent compte du développement des poupons du groope(poupons Immobiles. mobiles ou qui marchent) 
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Q 2. Offrent un défi rèaJiste aux poupons (asse.z diffiCiles pouroffrtr un défi. mais assez faciles pour que le poupon :>uisse réussir après un processus oar 
essafs et erreurs) 
0 3. Correspondent aux intèréts des poupons pour l'exploration 
1::1 4. Font apPel a la crêalM!ê des poupons ' 
0 5. Suivent les pistes d'intérêt. Indiquées perles poupo1s 
0 6. Correspondent aux besoins ponctuels manifestés parles poopons (bouger. relaxer, se fal"' prendre. etc.) 
0 7.. Sont de courte durée; c .. est~â~dlre Que l'éducattioe propose u:l nouveau choix d'activités oo de jouets au poupon lorsque ce dernier démontre des 
signes· de d!sînlérêt pour factiYM en COl:TS 
0 8. Ne sont pas Imposées aux poupons qui c'<!morttrent un lntèret pour une autre activité 
0 9. N"lnterlèrent pas avec le respect du rythme biologlt;ue des poupens, c"est-â-dlre q\le les besoins phl"iolog\ques des poupons ont préséance sur les 
activitês ludiques 
0 10. Respectent l'autonomie des poùpolls 
. ..110 
~4.4 les aCtivités prl?po!!èe~ l'éd,U<;atrlce .ault nouoons de son rol'.l1e fa•!!.!"!!.~~~-2o~t'-!I..!'"P~l!P~re~n!!t~l•~s!!agll:e!:.. 2a.c~ûf!!!' ---------------! 
A- À éviter : B - Apromouvolr : 
a 1. l es actiVltês sont fermëes : one sede démarche est acceptêeou LJ 1. Les activités sont ouvertes : elles permettent aux poupons de faire des 
permet de tes réussir choix et de les réafffier en suivant une demarche qui leur est propre 
.. .11 0 2, Le motérle! utiisé est varié 
D 3. Le matertet ullfsé se préte a des usages multiples 
L1 4. Les activitês permettent fa manipulation directe du niatèriel par les 
poupons 
Cl 5. Au moins deu:< exemplaires de chaQUe objet de jeu sont di&panibles 
1::1 6. Les activités permettent à tous les poupons de réussir 
0 7. Les activités stimulent le développement du langage des poupons parce 
qu•etl:ts les incitent à réagir ou à commc.niquer enlte eux 
0 C. Le:~ Detivîtè~ ~nt orgoni~ëez; de fdçon à permettre que l't!tttcntion 
premère de l'éducatrice soij disponible pour les poupons plutôt que. pour 
lemtitêriel 
•• .18 
0 1. Le matérid_ est préparé à l'avance ou le matériel est préparé avec fa participation des poupons 
0 2. La prépar.tîon du matèrlel n'entralne pa.s de tenps d'attente pour ;es poupcns 
0 J . $i 1'\éGC~~OÎrc. fe locoJ C$1 .!lménagè â r.:JVD~ OU -'IVCC to portldpatlon del) potipGnt\ 
0 4. Le matériel est prévu eo quantité suffisante pour tous les poupons qui veul""t participer 
0 5. Le ma!êriel est ·sêcurilalre 
a&. ~défoulement de ractJ:vné prévoit une utlUsatlcn sécurt\3.lre du mntérlel 
0 7. L"hygiéne et la santé du pou,on sont prises en compte dans le déroulement prèvu des activijés 
a 8. Pour des ectîvitês plus salissantes.l'équipemertou le local est amènagé de façon â rèduire le plus pesolble le nettoyage subsé uent 
0 9. PoUr des scfivltés plus sallssantes, les vêtements des po.;pons so1t protégé-s 
0 10. l aménagement octroie à toœ les poupons suffisamment d'espace pout ne pas se nuire 
... /1 0 
:U.$ los Ditriodos en D<ÔIIoes iumekls oerroettimt """ oOuDOIIS -de vivre dea moments àaréables 
1::1 1. Les rallos éducatrlc,.·poupons 
rêglementares ne so•t pas 
respectés et aucune 
réorganisatbn n'est faite dans 
les 10 m inutes qui su.vent 
0 2. L'all~ntlun J11tan~it: \1t::s 
éducatrices n'est pas dirigée 
vers les poupons (tâches 
r..nnnP.ltP..s. \':1-P.t-Vbmt frAqmmt 
des éducatrices en dehors du 
local_, etc.) 
... 12 
0 1. Les éducatrices proposent des octivltês ouvertes ou des jeux libres 
1::12. Les éducatrices lntè9rent les .suggestioos des poupons pour varier les acüvités proposées 
0 3. les activiés proposées correspondent aux intérêts ou aux habnetês des poupons 
0 4. Le matériel et l'equipement â la d isposkion des poupons sont en quantlté suffisante 
û 5. le matériel el l'équipement sont adequats au regard de !"âge des poupons 
Cl 0 . Lt: numlm:;~ LJe JJUUpurns ,-.;:unb tli:tl"'$' Jt:~ ijfuupt::s jullU::;:It:s ne t.lépè!s~ p.:.ts 10 
a 7. Les lieux sont suffisamment \'as tes pou accueilfi" fe nombre de pers:mnes présentes 
û 8. La durée des pèriodes en groupes jumeles tient compte de l'Intérêt et des besoins des poupons 
<1 ~ 1 ~ Mur.atrirA!; mF.:thmt fin AJJ jurrtP.l::to!)P.. lnrnqliP- IP.s hA~ins nu IPs ir,térP.ts rlP-i\ pnupnns IP. rlP.m.'ln~P.nl 
.. 19 
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.2.4.7 tors dea périodes en'groupes umelés ou fùslonnés,leamembrea du personnel présents font pl)luve·de profeulonnallsme 
~:-Sans ~et s'il n'y a pas de p<lriode en,~l'!.~~u~m!:'e~lé:.:s~o~u fu~•::lo~n~n!:'é~s~------------------------1 
A - A eviter : B A oromouvolr : 
01 . Les membres du personnel 
p-ésents ont des conversatio:ts 
Jl"ÎVées qui nuisent à feur 
d.9potliblU1é auprè!i de<i poUJ=ofls 
02. les membres du personnel 
êchangent de l'information qui ne 
1c:~~lt: Jkl:i 1~ fèylc::s de 
confKJentialitê ou d'êthique 
03. Les rrtembtes du personnel 
trésents font montre de relatUns 
tendues ou agressi.\·es 
04. les membres du personnel 
émettent des jugerrents 
dêsobligeants sur les parents ou 










t l l . 
.. .s 
Les membres du personnel présents se soutiennent dans lettrs interventions al!près des poupons 
Les membres du personnel présents partagent les responsabilités êquîtableme1t entre eux 
Les membres du personnel prêsents se communiquent de l'bformatiol\ concernant l'état de satitè ou 
l'humeot de-z poUpoi1$ pour akier ie~ autte m.embres du pen:onnel i\ mieux fntervenlt 
les membres du personnel présents communiquent entre eux au sujet du déroutement ces acüviës des 
groupes jumelés ou fus.onnês 
Penuo:u1l h:::s pt:fiudt::s t:i'l yll.JUJJt::~ juntt::lê:s ou (u::ffunnt::s, 1t:~ Lunvt:f:>t:tl.U!'l:s Uc:s mc1111J1c~ tJ.u pc1:sufuld 
respectent les règles d 'éthique à l 'égard parents 
Pencalit les pètiodes en groupes jumetês ou fusionnés, les conversatbns des membres du personnel 
respeclent les règles d 'éthique à l'égard des poupons 
Pencant les pèriodes en· groupes jumelés ou fusionnés, les cooversatbns des membres du personnel 
présents respectent Jes régies d 'éthique â l'égard des autres membres du personnel du servke dE garde 
Pencant les pèriodes en groupes jumelés ou fusionnés, les nembres ju personnel ont des interventfons 
cohérentes les unes avec tes autres 
Pcnc·ont Ica pC:fîodca on groupe:;. jumcl6a ou fuo!onnéa, Ica rncmbrc!l :iu pc monnel préscnb donnent 
l'exemple de rela!lons l nterpersonnelles harmonieuses 
CJ 99. Sans ob et s 'il n 'v a a ucune période de rassemblement 




Les poupoi'!S sont rassemblês avec des enfants d'cne autre 0 1. 
classe d'âge pour des périodes excèdant une dem>heure 0 2. 
les poupons soot rassemblés avec. des enfants d'une a.utre 
d::~s...«tP. rt'"AQP. rfAnc;. rl~ lor.~ux rù IP. m~tAriP.f .et t'P.quipP.mP.n1 n :'i 
ne repondent pas a leurs besofns (absence de table a 
langer. absence de jeux ou de jouets adapte. aulé poupons, n 4. 
efc.) 
les poupons sont rassemblés avec des enfants d 'LJ1e autre CJ 5. 
classe cf âge dans des locaUx où le matètlel et f éqOipemen! 0 o. 
mettent leur sécurité en jeu (jouets dont les pièces sont trop 0 7. 
petites, modules non sécurltalres pour les poupons, etc.) 
0 8. 
Les éducatrices proposent des 2.ct:îvltès ouvertes ou des jeu)( libres 
Le; èducatrices Intègrent les sugges!lons des poup<!ns pour varter les activl!és 
prnposées 
J ê:\ $lr.llvitA~ pmpn~êP.!l f"!t'liTAA()t'l'lrletli ~Ill intP.tP.t~ 011 SU IX hr.hilP.1Â~ t1e.,_ 
poJpons 
Le matériel et l'équipement à la disposiüoo des poupons sont en quanti~ 
strlisante 
Le matêrie! et réqutpement sont adéquats au regard de l'àge des poupoos 
Le nombre de poUJX!rls mssemtlès ne dêpasoe pas 15 
Les lîeux sont suffisarrment vas~s pour a-::cueülir le nombre èe personnes 
presentes 
La durée des rassemblements tent compte de l' intérêt et des besoins des 
po:.~ponc 
0 9. Les educatrices mettent fin au rassemblement lorsque les besoins o\J les 
intêrêts de.s poupons le demandent 
0 10. le nombre de rassemblements dans la joomée ne dépasse pas 3 
.. J 10 
[J 99. Sans ob et s ~u n'y a aucune période de rassemblement 
A :.A_ëvlter : B - A DfOfTl()tl\rOÎr : 
01. L~s membres du personnel 
présents ont des COilversaüons 
privées qu nuisent à teur 
d;sponibRité auprès des poupons 
!:12. Lc.:s mcml.Jrt'ts Uu p-t:ftSO(u~f 
é:hangent de nntormatlon qui ne 
respecte pas les règles de 
o:lOHdenHsJ.ité ou d ' éthique 
03. les membres du personnel 
émettent des jugemenls 













les membres du persomel présents se soutiennent dans feurs interventions auprès des poupons 
te• membres du personnel présents partagent les responsabilités équitablement entre eux 
Les membres du personnel présents se communiquent de l'irlormatior: concernant l'état de santë ou 
l'humeur des poupons pour aider 'es autres membres du perronnel à mieux intervenir 
Lt:~ Htt:Jillnc~ · du pt:f::i!Uf ll)t::l fJI ·~=ll:o \."~.Uf1 J) I UJl~Ut::nll t:::llllc CUJ. uu .:iUjt:t ùu Ûé:IUUICif"loftl u~ è:ICllvît~ tJu 
rassemblement 
Pendant les ac!ivitês du rassemblemenlles conversations des membres du pel1!lonnel respectent les 
règles d jéthlque. 3 l'égard dae parente 
Pendant les aclvi!és, les conversations des membres du P""onnel respectent les règles d'éthlque â 
l'égard des poupons 
Pendant les rassembJemenls . les conversations des membres do personnel respectent les rêgles 
d'éthique à t'égard des autres membres du personnel du service de ga!de 
Pendant les rassemblements , les membres du personnel ont des întel\'entions cohérentes les unes avec 
les autres 
Pendont les rœsemblements. les membre• du personnel présenls don1en11'exemple de .,, 1ions 
lnterpers.onnelles harmo1ieuses 
; 
3. L'interaction de l'éducatrice avec les poupons 
3.1 . . d . la valonsatton u )eu 
3.1.1 L éducatrice resoecte le eu des DOUJ>OM 
L'l:dueotricc = 
01 . Accepte le thème de Jeu établi par le poupon 
(J2. Accepte le niveau de complexité cu jeu étabi par le poupon 
03. Accepte l'obj•ctlf du jeL déterminé par le poupon 
04. Accepte IC-5 c::hoîx de motêrie l e ffectué:;. .p~l' b poupon 
05. Accepte les choix des çoupons qt;arrt à leur :oompagnoo de jeu 
06. Entre dans le jeu lonsqL'elle perçoit une fnvna!lon ou ur.e ouverture de la part des pouçons 
07. Observe et écoute les poupons qui joue.111 
08. Laisse les poupons se concentrer sur leurs jeux 
0 9. Accepte que les poupons udHsent le mate rte: et l'équipement de façon non usuelle 
(J10. Accepte que les poupons déplacent du moblier ou du matériel 
0 11 . Se Uent â l'écart du jeu lorsque sa présence n'est pas nécessaire ou que sa partidpaUon risquer*!it d'entraver le jeu 
0 12. Permet aux poupons d'explorer avec leur CO"PS et tous leurs sens 
.. J 12 
!Duti!!tt ~s ln'.tlatiifea 'l'>efsonMIJiis d!!Jl!Liil!!!.ns dans leurs ewc 
L 'éducabice : 
01. Incite les poL pons à fnoover et à ester leurs Idées 
02. Répéte les mots inusités utilisés par fes poupons 
03. Commente de façon prèclse les rèussites des poupons 
04. Décm de façon précise et concrète les difficultés rencontrees par les poupons 
0~. Si nécessaire, fait des $uggestions pour poursuivre le j~u. sans insister pour que les poupons adoptent ceOes·cl 
CJ o. Permet aux poupons de prendre œs risques calculés, c~est~à·dire qui ne mettent pas en cause leur sécurité 
07. Imite ce que fonties poupons pour s 'intégrer à leurs j eu>< 
0 8. Joue le rille que les poupons lui proposent dans leurs J•ux 
09. Stilt les Indices fournis par les po~..:pons sur le contenu du jeu ou la direction â donner 01u jeu 
010 . Fou rn~ le matériel nécessaire pour enrichîr et soutenir le jeu, selon la direction que les poupons lui donnent 
.. J10 
3.1.3 L'éducatrice crée un tllmat !!!3!1ce"llu-dévdopPfii'R&nl du jeu dea poupons 
L -éduc·atrice : 
0 1. Démontre son plaistr d'être avec les poupons au coorsdes jeux 
0 2. Fan preuve d'humour 
~ 0 ~- Reconnaît ou souligne la créatfvite des pouJXJns dans leurs jeux 
0 4. Fan appel à rïmaglnaire des poupons 
0 5. Accorde une attention positive à chacun des poupons 
0 6. Accorde suffrsamment de temps â chacune des périodes de jeu peur que ce demler puisse évoluer 
n 7 Al::r.P.pfP. rlP. mn$tP.NP.r t;P.:!o:; AIP.mP.tb; dlil jP.II eh p(nr.:A pnur fliiP.IP. pnupon fllliuP.If'_OIO utti~P.r t\(1 pnt<N::li Vfe IP. JP.t• R IIOP.: pMrvh~ ultPriP.:Ure 
~ 0 8. Pr~nd en note des observations sur le jeu des poupons 
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0 9. Fait allusion à des ëvérements su-venus au cours du jeu dans les pêriOOes ultérieures de la joumêe avec les poupons de 12 mo~ ou plus ou il n'y a 
pas de poupons de 12 mols ou plus dans le groupe ooserve 
0 10. Offre un conlact physîqJe chaleur.ux. réconfortant ou sflmulant 
.. J10 
3.1 .4 Au COIInl des 
L 'éducatrice : 
0 1. Prolonge une pêr!ode de jeu lorsqu'eUe décèle des signes d'intérêt chez les poupons 
0 2. Met fin 0_ une actlvlt6 ou à une pêriodc de jeu lor-~u'cllc dCcCic dca 3f$nCD de dè31ntérèt O:J d'e nnui chez Ica poupon3 
0 3. Accepte que les poupons changent de jeu au cour< d'une pé-iode de jeu 
0 4. Intègre les suggestions des poupons po<r apporter une variante à une activité qu'elle propose 
0 5. Se déplace d'un poupon il un autre pour soutenir chacun dans son actvttê 
a 6. Modifie l'en•1ironnement pour répondre aux besoin:: des poupons au cours d'une période de jeu 
n 7 Alr..P.ptf! qu'un ptllljY)R fa~~P. Ur.P. m.1tn=! :v:tivifé Qt~ J~ fP.,..tA rlJ QfOIIpA 
n 8. Soutient un poupon qui décide d'Intégrer le jeu d'un sous-grwpe de poupons au cours d"u"le période de jeu 
n 9. Invite un poupon qui se déslnté!esse de factivlté en cours à choisir un.. nouvelle activité sans avoir i> subir de temps d'olten le 
0 10. Accepte que les poupons transportent du matériel d'un cofn du local à rautœ 
0 11. Ne « corrige » pas la :açon qu'ont res poupons de j=:MJer ou d'utiliser te rruslèr1e1 
.. 111 
3.1.$ L'éducatrice soutient les poupons daM la lltlH de conscience de leurs réalisations 
L'éducatrice : 
0 1. Décri! îndlvlduellemenl les exploratlcns. les réalisations elles rêussnes des poupons au cours des activités 
0 2. Range â la vue des poupons le matériel de jeu ~~a été util<;è au cours de la période de jeu 
0 3. Affic-he ou expose les réalisations des poupons 
0 4. Décrit les habiletés particulières. le procédé ou le processus utilisés par le poupon (par exemple, • Tu as réussi à m?nter en mmpant • ) pendant 
l'activité ou Immédiatement après l'activité 
0 5. Décrit les dlfflcuftés ou les problèmes rencontré• par le poupon et ses recherches de solution 
0 S. Décrit lee relofion& 1nterp.Erconnellee :tuî &e aoni déroulée« ~u coure de f:~ période de jeu 
0 7. Me: en rer~ef les relatlons de coopération, d'enlnllde ou d'empathie enhe les poupons lmmédl!lement lorsqu'elles se produisent 




L 'êducatrice : 
f.1 1 . Û(yt:tnh;~ u(l h:;:tnjJ~ tJc::~ lu:r)9t::nlt::f ri â lu fln de (.;flû~Ut:: pél'ludt: dt:: j!=U 
0 2. Demande aux poupons qui en sont capables de ranger ou elle range elle-même sans attendre la fin de la période de jeu si les joJels el les jeux 
encombrent Je plancher du loca.l el qu'Ils constituent un risque d'accident 
0 3. Effectue les taches de nettoyage au fur et â :nesure qu'eUes sont nécessaires 
0 4. Invite les poL pons quf en soflf ca~Otes- â participer au nettoyage lorsqu'lis sont responsables a 'un deg3t 
0 5. Accepte, à la demande des poupons,_ de leur confier des tâches de nettoyage ou de rangement qui lUi sont gènèralemffit rèservees et elle iatt 
preuve de tolérance par rapport aux rêsu~ats oblenus 
ü 6. Bcuge le mobitierot.r l'êquipernenl pour agrandir l'espace de jeu chaque fois que c'est 'léoessaire 
0 l'. Bcuge le mobiher ou féqutpentent pour rédUire respace de jeü cnaque fols que c 'est n~cessa1re 
ü 8. Fournit aux poupons le matériel dont fis ont besoin pouf poursuivre leurs jeux: (exemplaires supplémentaires pour des :>Oupons q;l se joignenl à une 
actiVfté~ matériel de natJre dîffèrente pour stimuter. etc.) 
0 9. Installe des poupons dans ùn autre endroit dU local lorsqu'Ms marquent d 'espace vital ou lorsque des jeux calmes son~ dérangés par des jeux 
bruyants 
ü 10. Indique par tm ou plusieurs signaux visuels que raccês à une ou plusieurs aires de Jeux est permis ou interdit {pictogramme, dépacement d'une 
armoire. d'une étagère ou d'une c:oison, etc.) 
3.2 L'intervention démocratiQue 
0 -t L'horaire de tmvall de l'éducatrice (pauses, heures de repas} tient compte de, l'horaire des actiVités de base des poupons. c'est·~~dlre qu'elle est 
présente à la période de repas, d 'endormissement et soit à t'accueU, sail au départ du .:JOupon 
0 2. L.éducatrb!- mE-t-fin .ô. une période de jeu enobse-rvantla b~lsse- d'intér&tde;: poupons 
LI 3. l 'éducatrice effectue des changements à l'aménayement en prè'vlsion des explorations qui Intéressent les poupons 
0 4. L'educatrice effectue des modlficotio~s à l'horaire en fcnction du passage du poupon d'une étape de développement t. une autre 
LI 5. L'educatrice téagh protnptement lorscue la santé. le bien-être ou la sécurité du poupon sont menacés 
ü 6. L'éducatrice •vertit le poupon des gestes qu'elle s'apprête à poser pour respecter son 'ntègrité (l'avertit ava1t de le prendre. lui explique qu'elle va 
l'habiller, etc.) 
0 7. l 'èducatrlce avertît les poupons des activités qui s'en Viennent 
0 8. e éducatrice accepte de reporter le toùr d 'un poupon pour permettre â ce demier de poursuivre une activité ou pour respecter son rythme ( reporter 
son tour pour te changement de cooche , retarder l'heure du bibernn, etc.) 





Les poupons n·ont pas de 01. 
responsabilités â assumer dans le 
g-oupe 0 2. 
l:attributîan de resPJr'lsabilitês 0 3. 
rux poupons sert de récompense 0 4. 
ou de punaion 0 5. 
L'éducatrice oblige un poupo> â 
assumer une responsabUil.é 0 S. 




les poupons ont des responsabutés â assumer dans le groupe 3 plusieurs occasions au cours de la 
joumèe 
Les responsabilités corliees aux poupons sont adaptées â leurs capacités 
Les responsab\l~ês attribuées avx poupons contribuen t à déYelopper leur sentiment de flerté 
Les poupons peuvent C'loisir eUlC·mêmes les respollS.a.bili tés qu'ils veulent assumer 
L'èducal!ice tient compte des capacités des poupons pour évaluer la façon dort lis assument leurs 
responsabîlîtês 
Si nécessaire, l'êducalrce soutient les poupons qui assument des responsabilités 
L 'èducatrice a::cepte avec calme qu'un .poupon fasse un dégât en assJmant une responsabilité 
L'èducatrtce .feJjcite. remercie , er,coumge un poupc).1 qui assume une responsabîlltè 
L~éducatrice a:cepte q~.oe Je poupon assume à son rythme la responsabilité qui tui est confiée 
0 9:9. ~n!!l objet !lÎ aucun conflit"'" s.u rvien t.An col.in~. de lA pt\riode d 'ob5tervation 
A - A éviter : B- A promouvoir : 
L.' éduclllricc ; L•éduçatrlc.c : 
a 1. Fait preuve de favoritisme Cl 1. Démontre rapljement aux poupons qu'elle est attentive et disponible pour répondre à la sltua3on 
envers un poupon ou un 0 2. s~approche cal:mement des poupons en cause dans le conflit, se place à leur hauteur et elle les reconforte au 
groupe de poupons aJJ Descin 
déltfment d 'un au !le Cl 3. S'assure que la sécurttê ou J'Intégrité physique des poupons en cause n'est pas rne,1acèe 
a 2. Favorise ce1alns poupons Cl 4. Établit un contact physiqUe, verbal ou visuel apaisant avec chacun des poupons en cause 
sur la base de préjugés . 0 5. Oêcrit aux poupons les '-"nUments de chac"n qu'elle décode 
{sexistes, r.cistes. religieux, Cl 6. Décrit aux poupons ce qu'eUe a V!.l comme étant la cause du conflit 
autres) 0 7. Pose aux poupons des QUestions ~rmèes: p;:rur leur permettre de confumer ou d•infirmer so version des faits 
a 3. Impose des punitions pour CJ 8. Suggère des solutions en utilisantla forme InterrogatiVe pour permettre aux pouporu de choisir 
résoudre un conffit Cl 9. S'assure que la solution choisie convient a chacun des poupon• en cause 
•. 13 i.j 10. Pr~ tout le t.rnpt;. n4c•l:$alre pour .arrivér à une coll:tion c.aticbicante 
CJ 11 . Adapte des atlltudes de calme. de fermeté et d'lmpartalité 
CJ 12. Décrit le comportement attendu des poupons 
0 13. Ayit ·..:uillt llt: lnJÙ~It: pt}UI !till'~ cutllp!'c::tKhC ~~ WIHp<JI\:tHellt ~tl!:t"kJU Ùtr.) JJUUJ.100~ 
Cl 14. Soolfenl les poupons dans la mis< en œuvre des solullons trou,·ées 
. .114 
3.2.4 l'educatrice loumlt aul( P.Oupons des occasions de ~udre des problèmes et d' agir de façon autonome 
A :.A.êvfter : B · A pronouvoir ~ 
l 'éducatrice : 
0 1. Résout elle-même les problèmes 
des poupons (par exemple. elle 
conne au poupon le Jouet qui est 
loin de lui plutôt que de le laisser 
ramper pour le prendre lu ~'" même) 
l 'êducabice : 
0 1. Décrit le prob!éme du poupon sans j>>rter de jugement 
0 2. Laisse aux poupons le temps nècessalre pour rêflèchlr aux solutions qui leur convrennent 
0 3. Suggère plusieurs plstes <le sok.ltJon aux poupons qui ne peuvent elabOrer des soiJtlons par eux· 
mêmes 
û 4. Mime. pour le poupon, une solution au problème 
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0 2. Rîcfcullse ou t.Jmilie le prupon qui 
a U!ï probh~me 
0 5. Décrit les tiens de cause à effet pour soutenir le-s poupons dans ia découverte de solutions adéquates 
0 6. Accepte que les poupons exj>érimenlent leurs propres solutons 
.. .12 0 7. Respecte la démarche par essais et erreurs des poupons 
0 8. Diôae Je poupon vers un autre poupon qui a déjà réussi â st1rmonter une diff~eutlé semblable 
0 !'J. Tient compte de fa compréhcn::.ion du monde qu•o le poupo1 
0 1 O. Soutient les poupons dans la mise en œuvre de leurs solutions (rappelle , prévient, mime l_es solutions 
proposées. etc.} 
Caractéristiques des consignes : 
a 1. Courtes 
02. Oa.ires 
.•. /10 
0 3. Concrêtes : descriptives plutOt qu'absùaltes (c Mets tes ceux fesses sur la chaise • plutôt que • Assis· t:>l comme il faut •) 
0 4. Posffives :qui décrivent le comportement altenéu des poupons plutôt que celui a proscrire 
a 5. Peu nombreuses (deux ou moins à la fois) 
0 6. Révélant des attentes réalistes en fonction de l'âge et du dévelop~ement des poupons 
0 7. S"adaplant à l'âge des d~férents poupons du groupe 
fJ 8. Dissociant les consi3nes de particlpstlon, de sécuri!è et ce discipli1e les unes des autres 
0 9. Consignes lndM duelies s'adressant à un poupoo a la fol; 
••. 19 
3.2.6 l.'èducatrfce établit des cons! 
A- À éviter : 
l 'éducatrice : 
D 1. Impose aux pcupons des contraintes 
inacceptables ~uî ne tiennent pas compte de 
leurs besoins ou de leurs capacités (silence 
pro!ongê, interdiction de touger, interdiction 
de ~ucher des objets attrayants à la portée 
des poupons, etc.) 
0 2. N'intervient pas auprès d'un poupon qui 
n'applique pas les consignes de séccrité ou 
de discipline du grouj>e 
.. .12 
d de la ~ité et de. la dis 
. Il- A oromouvOjr : 
' j l'ëdueattice établit te.s consignes nécessaires pour assurer: l 0 1. La sê:urité des poupons (morch.er plutôt que courir, ne pas grimper sur les meubles, garder la i porte fermée. etc.) 
j 0 2. Le bien·être des poupons (par exemple, garder un niVeau de bruit acceptable) 
! 0 3. Le respect des poupons les uns envers les autres (par exemple. avoir des gestes doux) l 0 4. le respect des poupons par les adultes (par exemple, limiter le nombre de visiteurs) 
1 a 5. le respect des adultes psr les poupons (psr exemple. besoin de l'éducatrice de parler avec un 
! parent) 
r::t 6. le r~pect du matèriel et de l'environnement (par exemple. respect des !J'Ires ou des jouets) 
.J6 
3.2.7 L'èduœlrice o'auure quo les IJQUppns ont bion """"pria 1 .. co'"'iunes 
l 'éducatrice : 
a 1. Formule les consignes sous la forme affirmative (et non par des questions) 
0 2. Énonce ou rawelle les consignes calmement 
r.J 3. Reformule les consignes sous la forme af!îrmatJ.ie 
Cl 4. Capte l'attcntfot\ de ptua c 'un poupon à la foi3 laroque c 'cat fiéoc:oool rc 
a 5. Maintient l'attention. des poupons aw.quels ette s'adresse 
0 6. Démontre les constgnest agft comme mo&;le 
r.J 7. UfUise des pictogrammes ou des pho!os pour rappeler certaines cons~Snes dans le local 
0 8. O.uestionne. à l'occasion, les poupons pour s'assurer de leur compréhension des consignes 
0 9. Souligne les efforts des poupons qui appliquent les conslgnos de d sclpline et de sécuri té 
0 10. Enooumge les poupons qJI appliquent les consignes de psrticlpatlon 
.. J 10 
:!_.2.8 l'.éducalrice faiiPI'8...,. de eonstance.-et d' impartialité dana l'application dea conawnes 
A - A évî:er : B - A oromouvof : 
l 'éducatrice : 
0 1. Agit de manière inacceptable 
auprès d'un poupon qui tarde à 
appliquer une consîgne (crie, 
brusque, humaie, menace. punit. 
etc.) 
a 2. laisse le pot.pon ou le groupe de 
poupons se désorganiser avant 
d'intervenir 
... 12 
l 'éducatrice : 
a i . Fait preuve d"împartlalitè dans rapplicatlon des consignes 
0 2. Fait preuve de consl3nce dans l'appUcation des consignes 
0 3. Utilise un :On de voile varîê el approprié pour rappeler les consl;jnes 
0 4. Utilise une expresslcn non verta.le cohérente avec les consigrv..s qu'elle émet 
a 5. Fah preuve de cohérence avec les autres éducatrices qui imervlennent dans son grouj>e ou Il n'y a pss 
d'autre éducatrice qui lntervîent dans le groupe au cours de 11observatîon 
a 6 . Partage la responsabaité de l'application des cooslgnes avec les poupon• selon leurs capselles 
0 7. Képète calmement les consignes au besoin 
a 8 . Fait preuve de psrséllérance dans l'applfcatlon des consignes; elle va jusqu'au bout pour obtenir un 
comportement acceptable 
•.. 18 
0 1. Se place le pius sOllvert pourvoir le plus grand nombre de poupens possible 
0 2. Évite de tourner le dos aux poupons (se place dos au mur) 
CJ 3_ Bouge dans te local d'un endroit â l 'autre 
CJ 4. Change de pJsiüon, de posture ou de point de vue polir avoir le même poînt de vue· que fes poupons 
a 5. Balaie le ·local du regard réguHèrement pour s'assurer d~avoir une vue d'ensemble du groupe 
a 6_ Est capable de voir et d'entendre Ses poupons en tout temps. â moins q~.tu.n autre adulte responsable ne soil présent ou ne la remplace 
ü 7. Utlise des mrofrs {de sécuritè ou autre) pour agrandir son champ de vision d.ans le.s recoins du local 
0 8. Amênsge le beai pour avoir une bonne vue d·ensemble du grou~ des pouçons 
' .• .18 
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3.2.10 L'éd~iliintel'lfênt d<l.f!lçO-!!:!J!pt'Opriée a-..p(ès d'-..rùM"!fi!?r(gul a lin COinJ!~o~rt~e!!.m~e:!!n~l !!dé~-r~a:!!.n~g·ea~nwt~~"'-"'~-~-----..;_----" 
0 99. Sans ob"et si aucun oouoon ne manifeste de comoortement déranaeant au cours de l'observation 
A -_h_êviter : B A Promouvoir : 
L'éducatrice : l'êducalrlce: 
01. :N'intervient pas auprê~d'un poupon qui a 
un comportement dérangeant 
fJ 1. .RappeUe calmement le• comportements attendus 
a 2. Exprime calmement ses besoins, ses lîmites ou ses sentiments devant un .œmportement 
dér~ngeant d'un poupon 0 2. Cmptoie 1.., purtfHon ou tc chantage comrnc 
mode de cortrontatlon d'un poupon qui a un 
cumportement dèrange•nl 
a 3. Ajusle ses Mentes de façon réaliste par rapport à un ~oupon qui a un comportement 
dérangeant 
•• .12 0 4. Amène le poupon à prendre conscience de son compertement dèrangeant 
0 S. S'oi:1:ure que- le poupon qui a un comportement dér'3fl9eant t'écoute quond e-lle intervient 
auprès de lui 
a 6. ln!ervlent de façon non verbale pour calmer un poupon (geste d'•palsemeni, arrêt de geste, 
et:.) 
D 7 . FaU preuve de constance dans ses i.nterven!!ons pour faire cesser un comportement 
dérangeant 
0 8. Fait preuve d·impartialltê dans ses. Interventions par rapport au comportement dêrangeaot d'un 
poupon 
.. 18 
3.2.11-l'êdueatritce soutient le J>OUpon QUi a -un c.oml><)l'terilent déni~t.pour ® '0 modifie son comportement 
CJ 99. Sans objet si aucun oouoon ne manifeste de comoortement dérangeant au cours de l'observation 
A -..A_éviler: B -A promouvoir : 
L'éducatrice ; L'éducatrice : 
0 1. Implante un syslême :l'émulation 01. Invite !e poupon à réparer les torts c.ausès 
gagnarrtiperdant 02. Explîque au poupon le comporteme't acceptable qu'elle aHend de lui 
02. Parle de fa_çon négati'1e d'un D 3. Met en place des mesures concrètes qui peu\rent aider le poupon à changer de comportement 
poupon qui a un comportement (réorganisation de l'aire de jeu. ajout ou retral! de matèrlel , offre un objet peur canaliser le geste, etc.) 
dérangeant à d'autres personnes 04. Agit <:<>mme modèle pour obtenir un comportement acceptable de la part du poupon 
.. ./2 0~ . Rappelle au poupon les solutions cboisles ou les comportements attendus 
D6. Souligne les réuss~es du poupon dans sa démarche peur modifier le comportement dérangeant 
Di. Souligne tout autre comportement positlf du poupon qui a un comportement dérangeant 
08. Accepte que le poupon modffie son comportement par ètapes (fal preuve de tolérance par rapport aux 
DE. 
efforts du poupon même >~ n'applique pas la consigne à la lettre, ne le lalanne pas indûment. etc.) 
Réévalue l 'efftcacaè de la solution retenue et la moMie au besoin 
_ _./9 
3.3 La communication et les relations interpersonnelles 
A c8_éviter : B -A promouvoir : 
L'éducatrice : 
0 1. Bloque la corn:nunicatlon en 
j ugeant. hurnilant. ridiculisant ou 
rabaissant un poupon 
0 2. Ignore les demandes d'aide 
directes ou Indirectes {pleurs, 
retralt:, tnacùvlté, etc.) a· un: 
poupon en dél:esse 
.• .12 
L,êduc.:.tric:c: : 
n 1. Se place à la hauteur du poupon 
(J 2. Fait face au poupon pour communiquer avec lui 
Cl 3. Utilise son expression nort verbale pour démontrer qu'elle écoute 
n 4. Mafntent un contact visuel avec le poupon qul s'adresse â eAe 
n 5. Utilise la refomuJa!lon pour vèrifiet sa compréhension du message émis par le poupon 
0 6. Utilise fa répèttncn 
n 7. Rêpo~d promptement aux sgnoux verbaux ou non verbaux des poupons 
CJ 8. Pose peu de questions et, le cas êchéant, pose des questions fermëes pour permettre au poupon d'y 
répondre 
(J 9. Laisse au poupon le lemps dont Il a besoin pour exprimer sa pensée (par des gestes ou des mimiques) 
. ..19 
3.3.2 l 'éducatrice soutient kt dlil(eloppllment du )angage dM pouoons 
L'éducatrice : 
0 L Dècrlt ce qu'e~e fau aux pœpons 
n ? RP.pP.tP. leo:; !'>nn.._ l"tlfP. IPs (')r.upnn:<:. fnnr 
a 3. Oécrît ce que les poupons font. volent ou observent 
D 4. Dècr1t les émottons qU'eUe perçoit chez le poupon 
0 5. Décrit avec dc3 moto cc que le poupon semble dire vvcc oort corpo 
D 6. Nomme les objets p<>Ur lesquels les poupons manifestent de 11ntérêt 
a 7. Utilîse des mots rigolos 
0 O. Met l'acc.c:nt sur des mols c.lè~ 
a 9. Allie le geste à la parole 
0 10. Ralentit son débit. c•est-â-dre fait des pauses entte ~s mots 
Cl 11. Utlllse la re pétition (repète es memes mots plus a· une fols) 
0 12. Aménage un endroit calme et confortable dar~s le local pour lire des histoires 
D 13. Raconte des histo·res 
0 14 .• R.ecile des comptmes ou des JX?émes aux poupons 
a 15. Chante eo présence des pwpons 
... 115 
3.3.3 L'éducatrlce favorise rex 
L'éducatrice : 
a 1. Demande ~sans lnsts-œr) aux poupons. de nommer les personnes ou les objets connus 
0 2. Parle avec chacun des p<>Upons 
D 3. Laisse au> poupons le temps nécessa<e pour QU'Is réagissent a ses prupos 
D 4. Invite les poupons à chanter ro à fredonner 
n 5 Rl!pnnrl tU IX fliiP.sfk·...n~ rfA'- J')OIIflllMJI:O mP.me loNtqo•AttP.~ ~i"'Ot rAnAtP.t\11. p lu!'OI .. u r;o; fnl~ 
0 6. Demande aux poupons de partiCiper a'ec elle pif des gestes ou ces sons brsqu'elle chante cu récite des comptines 
D 7. Répond aux interventions d'Ul poupor. au COU!$ d'une histoire ou d'une chanson 
.. .17 
3.3.4 L'éducatrice favorise rèx:ptHsloil non'viilbale 4'1.* pOli- u preasloil corporelle , gestuelle et faciale 
L'éducatrice ; 
0 1. Adopte une expression non verbale cohéren:e avec son message verba l 
02. Dtt.!tfl \X (lù 'elle cvmJJft:f'ld Ut: t'c:: A;)tt::~Sluïi frufi ve:rb<:Jitn.lt:~ J)UulJUfl~ 
03. Amplifre sa p·opre expression non Verbale 
04_ Demande au.< poupons de pointer du dotgt rour désigner ce qu'Us désirent 
05. Propose des jeux d'imftatJon de geste, de t»ï'lportement ou d'exp-ession 
lo s. Associe des gestes ou des mimiques aux chansons ou aux comp:ines 
Cl7. Reproduit l 'cxprc s:.ton ~ilale du poupon qui communKJue ave c. c ftc 
08 . Ajuste son componemen! ou son expression en fonction de la réaction du poupon 
.. J8 
3.3.5 L 'èducatrico déeode efficacement fil)'~ ,deS poltpoi'IJ 
L,éducatrice : 
0 1. LJècode efficacement les messages tournis par tes pleurs des poupons 
02. Décode efficacement les messages foumis par fes expressions faciales des poupons 
03. Décode efficacement les messages fournis par les gestes des poapons 
0 4. Décode efficacement les messages sonores des poupons (gazotillis. sons divers) 
05. Décode etfi<U~cement les messages verbaux des poupons (syllabes. mots} 
06. ~t en tant qu'Interprète pour !ransmeUte le message d'un poupon à un autre 
07 . Vérlfre sa compréhension des messages en utilisant le refte~ la "'formulation, la répètUon ou le cuestlonnemenl 
.. .17 
3.3.4 l'éducatrice 11tmse un 1Angag•approptl6 I:IO~~~' '"'at.lrnoer aux poupons 
i A - A P.vkP• : B A QfQQ)Q! tyoif : 
L'éducatrice : L'éducatrice : 
Cl 1. Démontre un ~ouci d 'employe; d c 3 termes ju:itc3 ct oppropriès 
294 
Cl 1. P~rlc e n bêbC (p~r 
exempt~ un kiki 
pour un biscuit) 




a 3. Utilise une S)fllaxe simple el correcte (par exemple, uti:ise la 2" personne du pluriel pour parler au groupe) 







lltH~ ttn ton cie vni'l: appmpriArutx ~lM fttmtx ,;it11atinn~ 
Parle d'elle-même au • je ,. 
Utilise des phrases courtes 
Utifis.>:: Ut:~ tnuki $.1f"êei:i: ~r Ui:~~llttf d~$ utJjt:b piulûl ·~ut: .: V"',_, .: tXd », ~k; . 
Utilise generalement le prenom du poüpon poor le desll)ner 
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3.3.1 L 'écfueatrite favorisé 1 .. Interactions fiar'inoillt;uaes entr~tles P9UP~.ns 
A- éviter : B · A o'Sl(T!9UVoir : 
l 'éducatrice : L'éducatrice : 
0 1. Interdit les ioteractions entre les poupons 
(elle demande aux pcupons de garder 
:silt:i)t.:t: JJUu:' ::>t: t.::ur~nlft:l ::;ur k:ur' 
actfvrté, de ne pas regarder ce que les 
autres font, etc.) 
:0 1. Trouve plusieurs occasions ou prétextes pour dlriger Jes poJpons les uns vers es autres, tout au 
long de ls journée 
a 2 . Suu ùcnllt:::t Îfilt::i~t.:llul~ f .. K.nsltivc~ cntu:dt::.i JJUUJJUtl:S du YIUU..,t: (..,uuvull:::t \{Ui unl Ou vfaîslr 
ensemble. qui rient qui partagent e tc.) 
0 3. Fait respecter les « !imites territoriales J des pouçons 
0 2. Impose des compagnonnages non 
désirés entre les poupons : forte deux 
poupons à jouer ensemble même s•ns ne 
le veulent p;,s, sépare des amis. etc. 
0 4. ntervient auprès des poupons pour qu'ls diminuent le brui! lorsqu'il est excess:f et quïl ntllt aux 
;ntefactior:s 
0 5. Nomme les seMimenls des poupons aux autres PJUpons 
ù 6. Agit comme modèle pour illus:rer des gestes acceptables 
Cl 3. r .worisc, :;;tigmatisc ou fai.s:;;e pour 
ccrnpte un poupon ou un groupe de 
peu pons 
0 7.. Renforce oo~itivcmcnt le:) gezlc3 d'affection entre le!!. poupon~ 
... rr 
•. .13 
) ,3.4 L'6ducatrice suscite l'exllf'esslon det1 besoins el dea lltmtlmltnla du pOUpons 
Comoorbments â promouvoir : 
L'éduoattlco ~ 
0 1. Nomme les sentiments ou les besoins qu'eUe décode chez le poupon qui ne peul s·exprtmer ou elle nvlte le pcupon il nommer les besoins ou les 
sEntiments qu·a éprouve 
0 2. Accepte les sentiments du poupon 
0 3. Accepte les besoins du poupon 
D 4. Tolère les actes de fT\'!nace ritualisés des poupons 
0 5. Rêagft aux demandes d'aide directes ou ildlrectes d'un poupon (pleurs. retrait, inactivité, de.) 
0 6. Pte nd le temps de soutenir le poupon dans sa recherche de solutions par rappor. aux senlments ou aux besoins qu'il éprouve 
0 1. Utilise le reflet pour verbaliser les sentiments qu'elle pen;oH chez le poupon 
0 8. Ai:1e le poupon à 6e r4otg3nlee; klmqu•l e&t envahi par fèmction 
0 9. Suggère des pistes de solution au poupon s11 se montre disponible ou sille demande 
0 10. Parte au poupon sur un ton qui démontre son empathie 
0 11 . Adopte une attitude corporelle Qui démortre de l'ouverture et de la diSJXlnibllhé (ouvre les bras, se place à la hauteur du poupon, etc.) 
... /11 
3.:1.9 L'éducatrice 8Xorime us besotns sesllm!Ws """ attentes el """""ntlments 
A • A évfter : ! B .:. A promouvoir : 
i L 'éduea1rice: 
m. l'éducatrice exprime ses !a 1. E>.prime ses attentes 
besoins, ses limites oJ ses [ 0 2. E.:prime calmement son désaccord ou ses limites 
sentiments en dramajsant i 0 3. &prime avec fermeté son désa::coro ou res limites 
a1•ec excès ou en culpabllsant ! 0 4. & prime sM besoins 
.. 11 
un poupon ~ LI 5. C>;prlme ~C3 5e'tltimc r.b 
iD 6. Parle au « j<l • ou formule des • messages je • pour exprimer ses besàns, ses a1entes ou ses llm~es 
i ü 7. &plique au poupon les raisons qUi jUstifient ses besoins. ses sentimen:s, ses attentes ou ses lirnftes 
[ 0 8. Ne dévoRe pas de llnlormaUon Vop Intime ou déplacée 
... ./?. .. ........................... . 
·-
3.3.1Q L'éducatrice cklmontre de• aval'* aul<:onttlbw'"îau·dévelol>l>4tment de .. tatloos il'11el'!>flrsonnelhta· ilolldn avec les pouJ>Ons 
A -~éviter : B-.A promouVQir : 
L 'èducatrlce : 
Cl 1. Utilise des qualificatifs 
blessants ou des étiquettes 
pour désigner les poupcns 
û2. Démontre une attitude 
agressive 
:::J 3. Met en danger la san lê ou 
13 çéct.Jrifé c.eç poupons 
.. J3 
L'éducatrice : 
0 1. A des contactS chaleureux avec les poupons 
Cl2. A des gestes èoux 
a 3. Accade une attention positive â chacun des peu pons 
a 4. Utilise des gestes d·apaisement lo:sque néœssaire 
a 5. Ré"ll~ calmement 
a 6 . Démontre de t'entrain et de la vlvaoilé 
Cl7. Joue, s 'amuseovec letr poupon~ 
Cl8. Sour,( ou rît avec les pocpons 
0 9. Fah pre ve de compllcitè avec tes poUpons 
a 10. Oérno.ndie ::fi:l Ubptmît.J ililë o:.UA poupon:. de (tJ~II nun ·~·t:r!J.tdt:: t:l lt::tlJult:: 
D 11 , Fait preuve de patience par rapport aux derrandes derëpétition aux hêsllaUons ou aux erreurs des poupons 
CJ 12. Répond aux questions des poupons de faço, authefltique et sincére 





3.~11 1 Tout a,utre m embre du pe~onpel en ptésenee du groupe de poupons - polK des "'tijldes au1res que (accueil ou la fin dè 13 journée-
>'"' contn b!lll au climat harmcînleux ' 
a 99. Sans objet si aucun autre membre du pert>onnel n'est en présence des poupons pour des périodes autres que l'accue il et la fln de la 
Journée 
A :..6_ é \'her : 0 promo.Jvolr : 
Totit autre membre du personnel: 
n 1. Crie .. sacrE ou ernpi<He un langage 
vulgaire 
a 2. A des. geçtes brusques ou '3g-es;çlfs 
envers les poupons 
0 3. Emploie la punffion. Ja menace ou le 
c1antage comme m:>Oe de confrontation 
avec les poupons 
IJ 4. N'intervient pas auprès d'un poupon qui 
erre ou lorsque le groupe se désorganSe 
IJ 5. Met en dange.r la santé ou la sécumè des 
.. . 15 
T·out autre membre du personnel : 
0 1. A des contacts chaleureux avec les poupons 
D 2~ ACCOfde une attention positive aux pouporl$ 
0 3. Sourit ou rit av~c tes pot;pons 
0 4. Fatt preuve de :ompliclté avec les poupons 
0 5. Joue, s'amuse avec les poupons 
0 ~- Entre en communicauon avec les potJpons en utüisant un langage appropnè 
0 7. Propose une activité stimulante aux poupons 
08. Poursutt l'activité en cou,.s au moment de s:>n artivèe avec les poupons 
a €. Appli;:ue les consignes M >bi!uelles du groupe 
0 10. Propose des responsabiHés aux poupons 
0 11. interv~nt de fayon dèmccraüquc pour- réslcr un confUt 
012. Partic.pe aux ttchesromexes pour soutenir féduca~ioe 
.. .112 
4. L'interaction de l'éducatrice avec les parents 
4.1 La continuité de l'intervention entre l'éducatrice et la famille est privilégiée par des echanges (entrevue) 
0 1. Échanges de propos informels à l'arriVée ou au départ des poupons 
0 2. Rencortre indMdueJie statutaire avec fes parerts au mJins unç fois par année 
ü 3. Rencorire individuelfe avec res parents au besoin 
0 4. Réunion avec tous les parents de la J)O!Jponnière au moins une fois pa· année 
0 5. Communication écrite •vec les parents (lettre, journal de bord, petit met dans le casier, etc.) 
0 6. ParticîpaUon de mernbras de la famille du poupon à de• sorties (cueUiette de pommes, cabane à sucre, etc.) o • â des événements spéciaux au 
service de garde (fête ce. Noë1. fin d'année. etc.) 
a 7. Invi tation aiJX parents à apporter du malèriel, des objeu de la maison. de la cuhure d'oogine 
0 8. Participation de rnembras r:te la famille dU poupon â des activités de la pouponnière 
n 9. Communication tèléphallque e'tre l'édJcatrice et les patents 
a 10 . Vlsite de réducatrlce dans la famille dU poupon 
.. 110 
n 1. Fonctionnement e! orientation de l'éducatrice et du grouçe de pou lons (progmmmaton des activités, o·lentation des activités, horaire d'une journée 
tn>e, beso ns physiologiques des poupons du g'<>upe d'âge. passage d'une étape de développement il une autre, etc.) 
0 2 . Pruyü:unn).c êù~tlt (t~m6nsyt:tllt't't \.h:z fh: u~t, ~ilut.:1Uîu1Î.AI detl' ut..·Uvit~ . i r llela:C.tius~ ût: l'é\Jut;iflrft.:t: tl\t:t; le::.; JJU.Jj.Jutl::f. t:tc .) \Ju ticlvk."'t: Ut: yau.Jc 
n 3. Allentes des parents vls·à·vl• de l'éduoalrlce 
a 4. Attentes de l'éducatrice vfs·à·vls des parents 
0 5. Information sur le poupon (tempémment. habUudes. etc.) 
0 6. lnfomlation sur la condition dU poupon (santé, repas, sieste, etc .) 
n 7 0fltvAfnp('\f!mf!nt rfP..~ ,-,nupnr'ls. P-11 0~-::ti 
a 8. Habitudes de la farrille (habiiJdes alimentaires ~u de sohs, valeurs éducatives. relation parent-poupon. relation avec la fratrie. etc.t 
0 9. RéaJftés féiTliliafes (.situation de la famlle, événements particuliers comme la nalssan:e d*un nouvel enfant, le dhorce des parents ou la mort d 'un 
f.Jfucht: , t: lc.) 




L'éducatrice : ' L'éducatrice : 1 
Cl1 . Fait porter aux parents tout le pofjs de ;o 1. Cenie les difficultès du poupon avec les parents ,l •.l'
r lntervention auprès du poupon j 0 2. Décrit aux parents. le cotrporterrtent du poJpon qUi pose des difncUttês 
02. FaU lJUil::r' tiUA 1-Rtfe"tH:$ luul~:: lts rt:::Sf.KJ'istslilil~ ~ a 3 . Oé~nnh~t= lt::S cau::ot:.S ~H.1Ic:~ Uc:s û ifrk:\.llt::s ùu !JUUtJU~'' ~vt::c J~.::o j.Rif~lts (~ihJ~üuu 
:les difficultés du poupon ou nie leur compétence familiale, contexte du sef\'ice de garde. tempérament du paupon. e:c.) 
n 3 . A.ffinm'! l')tiP.: IP.~ po:trP.nl$0 nP. VP.U/P.r;l j:lm:.tl!:l. : n 4 FtahnrP. un pbm r,'ï ntP.:rvP.ntinn P.O ~Yllblhnndlon :wAr. !P.!" p:uP.nt~ (NilA~tion rnn,. lP.$ 1 
collaborer i~tervenOOns, Interventions â la m!llson. ao service de garde, etc.) 
0 4. Est indifférente à ce que !es parents ou le ~ 0 5. Evalue les résultats des solutions mises en place avec les aarents tpar exemple, rebur sur l 
.. .14 
poupon 'li\'ent les interventions ou le comportement du poupon) 1 
io 6. A recours â des ressources (internes ou extemes)dans le cadre de sa collaboration avec 
bo- pnrcM3 
1 ~-~ Demande le consentement des pr~rents a\lnnt de faî:re appel à des ressourc~ externes 1 
4.4; l.'éd!lcatrice .soutient les familles dans leur Intégration au service de aarde {entrevue} 
0 1. Avant J'intégration, l'êducatrice permet la vis ede la pouponnëre par les parenls 
n? A'IIAnt l'intP.{)mtlnn, J'Arhar:Atrir.IJ'. f)P.'mtet la v(c;:.P. rh~ la (lrnlpnnrtArP.: f1al' 1'- ptuapnn 
:o 3. l 'êducatr·ce rencontre fes parents en dehors de la présence des poupons 
a 4. l 'éducatrce remel des doruments aux parents 
0 5 l 'éducatrce suggére aux parents de demeuter dans fe locallc:rs des premiers jours de fréquentation 
D 6. l"êducatrce suggère aux parents de laisser ie poupon pour de courtes pérlodes lors des premiers jours de fréquentation · 
0 7. l 'êducatrc.e prépl)rc le.:s autr~ poupons. à l'arrivée du nouvca.J poupon (o!annonce son arrivée. paie de ~es c.art!lctèrbtique!i . explique ~3 
~entiments r etc.) 
0 8. L'êducatrce prépate 11fntégation du poupon (en organisant son espace, en cho:Sissant un pidogramme, etc.) 
Cl 9. l'éducatrce propose aux JX>Upons des activiés exploratoires (du matérieL de l 'environnement. des routines, etc.) Jors des premiers jours de 
f'<;quentOOon 
:o 10. l 'éducalrce apprend quelques mots de la la1gue ma:.ernelle {autre que le français ou rangtais) pour sécu·îser le poupon dent la langue maternelle 
est différente 
0 11 . t •éducatrce suggére aux parents d'apporter au service de garde un objet de transition appartenant au poupon ou un objet appartenant aux parents 
0 12. L'êducatr.ce suggère aux parents d'apporter au servîce de garde une ou des photos de la farniile 
.. ./12 
B.4 ÉCHELLES D'OBSERVATION DE LA QUALITÉ 
ÉDUCATIVE (PRÉSCOLAIRE) 
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ÉCHELLE D'OBSERVATION DE LA QUALITÉ ÉDUCATIVE 
LES SERVICES DE GARDE EN INSTALLATION POUR LES ENFANTS 
DE 18 MOIS OU PLUS 
Numéro d'identification du seJViœ de garde observé : _____ _ 
Date : ____ _ 
Numéro d'identification de la personne qui observe : _____ _ 
299 
Événements particuliers survenus au cours de la journée d'observation (relevés par l'observatrice ou exprimés par 
l'éducatrice) : _______________________________ _ 
HORAIRE DU SERVICE DE GARDE: DE ___ heures minutes à ____ heures ____ minutes 
HORAIRE DE L'ÉDUCATRICE PRINCIPALE ou 
de la REMPLAÇANTE : 
(avant-midi) De ___ h ___ min à ___ h ___ min 
(aprèscmidi) De ___ h ___ min à ___ h ___ min 
CONTEXTE GLOBAL DE LA JOURNÉE D'OBSERVATION: 
Horaire de l'observation : 
(avant-midi) De __ h __ min à ___ h ___ min 
(après-midi) De __ h __ min à ___ h ___ min 
COI~DITIOtlS MÉTÉOROLOGIQUES DE L'AVANT-MIDI: CONDITIONS MÉTÉOROLOGIQUES APR ÈS LA SIESTE: 
A Qui permettent des activités extérieures : A - Out permettent des activités exterieures : 
Cl Ensoleille Cl De20à29"C Cl Ensoleillé Cl De20à29 "C 
Cl Nuageux Cl De 10 à 19 •c 0 Nuageux LI De10à 19 "C 
D Variable n Oe0à9 "C 0 Vruiable a De0à9 "C 
Cl Neige n De - 1 â - 9 ·c a Neige Cl De-1à-9 "C 
B - Oui imitent les activités extérieures possibles : B - 0 ui fi mitent les activités extérieures possibles : 
d A vesses Cl Averses 
Cl 30 · c ou plus a 30 ·c ou p1 s 
Cl De-10à - 19 •c Cl De - 10 à- 19 ·c 
C - Oui ne permettent pas d 'activités extérieures : C- Qui ne permettent pas d'activités extérieures : 
d Pluie continue ou verglas a Pluie continue ou verg~39 
a Orages Cl Orages 
a Vents violents Cl Vents vk>lents 
0 - 20 •c ou moins 0 - 20 *C ou mains 
Nombre d'enfants dans le groupe observé : --,------,,-
Nombre d1enfants dans le local d'appartenance du groupe observë : -,-,----,-,---
Nombre d'éducatrices attitrées au groupe observé (appartenance ou fusionné) : - -----
Âge de l'enfan t le plus jeune présent dans le groupe observé : ___ 3n(s) ___ mois 
Âge de l 'enfant le plus \lieux présent dans le groupe observé : ___ an(s) _ __ mols 
1. Structuration des lieux 
1 1 L amena_gement des 11eux 
1.1.1 les liéux sont sains 
A ·- A proscrire : 
Prësence de : 
0 1. Armoire sur roulettes sans frein 
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B A pr.omouvoir: 
Présence de : 
0 1. Couverture per.ionnetle pour chaque enfant 
0 2. Barre3ux: des escaliers ou des rampes intérieures 
non sécurif.3ïres (espace suffisant pour laisser 
passer les enfants ou leur tête, pem1ettant ·à 
fenfant de passer en dessous ou de tes escalader~ 
etc .) 
0 2. Couverture pe~onnetle et drap rangés pour -éviter la contamination (par exemple. casier 
de l'enfl!nt) 
D 3. Débarbouillettes en nombre suffisant pour tous les soins d'hygiène (2 débarbouillettes 
par enfant ou une par utilisation) ou utiliSation hygiénique de débarbouilfettes 
préhumidiftées 
ô 3. Cordon électrique non enroulé à la portée d~ 
enfants · 
0 4 . Débarbouillettes ou débarbouinettes prehumidffiées rangées pour éviter la contamination 
0 5. Décorations s.écuritaires pour les enfants (absence d'arête ou de morceau coupant, 
pouvant être ava lé ou to_~que} C1 4. Cordon de rideau ou de !::tore li la portée des 
enfunts sans dispositif pou.r le rendre sécuritaire 
ü S. Esca1ier dangereux {ouv·erture s.ans protection. 
marches glissantes, etc .• ) 
0 6 . Détecteur de fumée ou gicleur situé dans Je local d'appartenance 
!1 J . Lavabo ou lavabos propres 
0 6. Meuble léger ou instable qu'un enfant peut fuire 
basculer 
n 8. Liste des numé-ros d'urgence affichée près du tétéphone 
0 9. Main courante à la hauteur des enfants dans les escaliers 
û 1 O. Mobilier ayant des surf3ces tîsses (sans échardes, clou~ ou vta pouvant co.user des 
Cl 7. Objet coupant, toxique ou dangereux à la portée 
des enfants 
D 8. Prise êlectlique non protégée 
0 9. Sac de plastique â la portée des enfants 
blessures) 
a 11. Pattes de chaise ou de table solides 
0 1 2 . Plan d'évacuation affiché 
0 13. Plancher propre 
0 10. Tiroir ou armoire contenant du matériel dangereux 
sans fermeture de sécurité 
0 14. Poubelfe ou poubeHes munies d"Un couvercle (sauf corbeille à papier) 
0 11. Extincteur absent à l'étage du local 
d'appartenance 
0 15. Protège--coins pour arrondir les coins d'un meuble ou meubles ayant des coins arrondis 
D 16. Protège-doigts sur le côté extérieur des portes du local 
0 17. Protège-<l<>igts sur le côté intérieur des portes du local 
0 12. te ratio réglementaîre n'est pas respecté pour une 
période autre qu.e l'accueil, les jeux extérieurs ou 
la fm de journée et aucune réorga.nisatian n'est 
faite dans les 10 minutes qui suivent 
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1.1.2 les lieux sont accueill.ants 
0 18. Radiateur ou rndiateu~ recouverts 
a 19. Téléphone ou iniercom dans le local 
. ./19 
a 1. l es lieux sont bien aérés (fenêtre ouvrant sur l'extérieur. circulation d'arr, air renouvelé, ventilateur. etc.) 
a 2. l es tieux ·sont calmes (bruits modéré& à l(intéfieur provenant d'appareils érectroménagern. du téléphone, de cris et de pleurs des enfants, de cris de 
réducatrice. radio jouant continuellement ou bruits modérës provenant de l'exté-rieur, etc.) 
a 3. les tieux sont en bon état (peinture non écaillée, fenêtres propres, etc.) 
0 4. les Jîeux sont tempérés (température agréabl'e : pas de variation de température, température dans la zone de confort, &oit autoor de 20 °C, sauf 
pendant des périodes de grosse chaJeur, ~ans courant d•air, etc. ) 
0 5. l es lieux sont bien éclairés (possiblité d'ajuster l'intensit.éde l'éclairage, lumière d'appoinl dans certaines parties du focal, etc .) 
Cl 6. l a température du plancher est assez chaude pour les enfants installés par terre (à vérifier avec la main) 
0 7. Les tieux sont dégagés Qe mobilier et réquipement n'occupent pas la majorité de l'espace au sol, les enfants ont assez cr espace pour jouer par 
terre, peu de rtsque de colfision entre les enfants ou avec le mobif~er ou l'équipement, facilité de circuler entre les aires de jeux , etc.) 
. .. fl 
1.1.3 L'aménageme.ntde61ieux.est11exible el il permet de varier les formes de regroupement des enfants 
A- Ameublement et B - Espace pour réaliser des C - local d' appartenance aménagé 
équipement mobi les et activités de groupe ou des pour permeitre la réalisation des 
polyvalents rnssemblements activités de sous.amupes 
Présence de : 
0 1. Armoire sur roulettes 
0 2. Am10ire polyvalente 
û 3. Sacs de rangement 
Cl 4.. Chaises indépendantes 
de la taille ou du mur 
Cl 5. Chariot de rangement 
û 6. Mezzanine 
Cl 7. Module pour imiter 
mobile 
:.-18. odule de psychomoJri. 
cité mobile 
Cl 9. Paniers de jouets qui 
s'empilent 
û 10. Paravent ou cloison 
mobile 







la cour extérieure peul êlre 
utiijsée pour réaliser des 
activités de groupe ou des 
rassemblements 
U y a un eoorott intérieur 
(salle multiforn:tionnelle) où 
les enfants peuvent réaiser 
des activités de groupe ou 
des rassemblements en 
dehors du local 
d1appartenance 
Le local d'appartenance est 
suffisamment grand pour 
pem1ettre de réaüser des 
acti>·ités de groupe en 
déplacant le mobilier 
l 'espace est aménagé pour 
réaliser des activi!és de 
groupe dans le local 
d'appartenance sans avoir à 








0 8 . 
a9. 
... /9 
le local est divisé en aires pour 
permettre plusieurs types de jeux en 
même lemps 
les aires sont bien délimitées par des 
repères physiques (mobilier, 
paravent, lignes au sol , modules, etc. ) 
les aires peuvent être agrandies ou 
réduites facilement pour répondre aux 
besoins des enfants 
les aires de jeux sont ln 'lement 
accessibles 
les aires de jeux ne bloquent pas le 
passage vers la sortie du local 
le matériel est regroupé en 
cohérence avec l'aire de jeux (les 
bloœ dans l 'aire de construction. le 
matériel d'arts plastiques dans l'aire 
d'arts plastiques, etc.) 
les aires de jeux sont équipées de 
mobilier, d'équipement et de 
matériaux en quantité suffisante 
les aires de jeux sont équipées de 
mobilier, d'équipement et de 
matériaux stimulants 
les aires de jeux sont suffisamment 
grandes pour permettre a 3 enfants 
ou plus <fy jouer 
0 - Espace pour se retirer 
dans le local 
d'appartenance 
0 1. Il y a au moins un end:oft 
prévu pour permettre aux 
enfants de se retirer du 
groupe 
0 2. L'aire ou les aires pour se 
retirer servent uniquement 
pour la détente et j amais 
comme lieu de punition 
a 3. l 'aire ou les aires pour se 
retirer sont confortables 
0 4. Il est facile de voir à 
l'intérieur des endroits qui 
servent aux enfants pour se 
retirer 
0 5. Il y a une ou des consignes, 
une ou des photos ou un ou 
des pictogrammes pour 
assurer la tranquillité des 
enfants qui se retirent 
.. JS 
'I~~A ' les lieux perme·f.len( diffèrents types d'activités 
Les lieux permettent des activités : 
a 1. De jeux S'lill boliques 
a 2. D'arts plastiques 
0 3. De cons truction ou de blocs 
n 4 . De jeux de manipulation ou de jeux de table 
D S. De lecture 
D 6. De jeux moteurs 
D 7. De musique (écoute ou production) 
0 8. De menuiserie 
D 9. De jeux d'eau 
0 10 . De jeux de sable 
0 1 1. De jeux scientifiques 
.. ./11 
1. 1.5 le• lieux $Ont am~nagèo afin de permettr<' une complêmentalitê des activités 
01. Aire d'art& plastiques près d'un appro>;sionnement d 'eau 
0 2. Aire de construction et de jeux symboliques à proxin1~é 
Cl 3. Aire de jeux de sable près d'un approvisionnement d'eau 
Cl 4. Aire de jeux d'eau près d'un approvisionnement d'eau 
a S. Aire de lecture près de l'aire d'écoute de musique 
CJ 6. Aire de lecture â l'êcart des aires de circulation 
0 7. Aire de lecture loin des jeux symboliques 
a 8. Aire de leCture loin des jeux de construction 
Cl 9. Aire de lecture située dans un lieu où l'enfant peut se ret irer 
... 19 
1'1.6 Leslïeax sont;.~nagés ·pour')'èp<>ndre alix besoins et aux intérêts des enfants 
0 1. La ou les tables pour jouer ou manger sont à Ja hauteur des enfants 
0 2. l es chaises sont à la hauteur des enfants 
0 3_ U y a des coussins. un tapis ou un pouf pour que: tes enfants. s'i'JlstaJient par terre confortablement 
0 4. l es enfants ont un endroit personnel pour mettre 5eurs effets {eouverture, objet de transition. 'Verre ,. couches, etc.) à l'intérieur du local 
d'appartenance 
0 5. Un endroit précis. est réservé pour rang·er seulement les rêaHsations. des enfants 
r1 6_ Les réalisations et Jes e.xplorations des enfants sont affichées 
0 7 . La décoration reprend les thèmes adaptés au ntveau de développement des enfants (animaux. personnages coonus, vie quotidjenne, etc.) 
0 a. la décoration reHète la vie des enfants (photos des sorties, des octivités dans le service. de garde, photos des parents, de la fratrie, etc.) 
0 9. Les éléments décorotifs sont disposés pour que les enfants putssent les voir aisément (par exemple, à leur hauteur) 
0 10. la majorité des éléments decoratifs sont protégés (par exemple, plastifiés) pour pem1ettre aux enfants d'y loucher 
... 110 
1.1.7 L'amenaaement du service de aarde tient eomote des besoins de l'éducatrice 
Pré-sence de : 
0 1. Chaise berçante, causeuœ ou fauteuil 
0 2. Casier ou étagère pour les effeW. -personnels de l'éducatrice rangés de façon sécutitaire (non accessibles aux enfants, à l'abri du vol, etc.} 
0 3. Chaise â la taille de l'éducatrice ou chaisière 
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0 4 . Centre de ressource~ ou bibliothèque contenant des outits de référence sur les services de garde éducatifs oo sur le développement des enfants 
(peut être à rexténeur du local d'appartenance) 
0 5. Escabeau. marchepied sécu.ritaire ou rien n"est ran,gé au-dessus de 1a hauteur des épaules de l'éducatrice 
0 6 . Équipement Qavabo, table à langer) à la hauteur de J'éducatrice 
0 7. Installation où l'éducatrice peut écrire confortablement dans le local (par exemple, table ou comptoir à sa hauteur) 
0 8. Marchepied ou escalier pour que les enfants puisoent accéder it l'équipement (lavabo, table à langer, fontaine, etc.) 
d 9. Objets lourds rangés au-dessous de la hauteur des épaules de l'éducetrice 
0 10. SaUe du personnel (autre que le bureau de la gestionnaire) 
0 11. Téléphone disponible dans un fieu discret(peut être dans le local d'appartenance) ou téléphone sans fH 
0 12. Toilette à la hauteur de l'éducatrice {peut être a l 'extérieur du local d'appartenance) 
... 112 
1. f.8 l 'aménagement des lieult permet aux enfants <t'avoir un contact direct avec le matéliel : de le choisir. de le manipuler et de le ranaer 
0 1. ls majorné du matériel est à la vue des enfants dans toutes les aires de jeux 
0 2. La mojorH.é du matériel est à la portée des enfants dans toutes les aires de jeux 
Cl 3. l e matériel est classifie pour favoriser le jeu (par dimension du développement, â proximité des a ires de jeulC, par habileté des enfants, etc_) 
0 4. l a majorné du matéliel eol rangé dans des bacs aceessibles aux enfants 
Cl 5. l es lieux de rangement sont organjsés pour que ~es enfants puissent classifier, trier et associer 
Cl 6. l es Keux de rangement sont identifiés par un moyen comprehensible pour les enfants (pictogramme, photo, spécimen d'o)>jet, ete.) 
D 7 . l e matériel est organisé pour suggérer des jeux aux enfants (blocs empilés ou placés en cercle, poupêe installée dans une chaise haute, etc.) 
.. 17 
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1JUI L'environnement .répond aux besoins particuliers de éertalnot enfants 
!J 1. les fauteuils roulants, les poussettes et les personnes en béquilles peuvent accéder facilement au service de garde (rampe d'accés, entrée au 
njveau du sof1 etc.} 
Cl 2... La cour extérieure comprend un sentier asphaH~ assez large pour un filuteuil roulant 
0 3. Les portes qui ouvrent vers-re.xtérieur du service de garde offrent un dégagement suff~.sanl pour 1aisse.r passer un fauteuil roulant 
0 4. If y a un ascenseur dans le service de garde s'il est sur plus d•un étage ou n existe une rampe entre tes niveaux 
Cl S. Il y a des barres de soutien dans-les corridors 
!J 6. Il y a des barres de soutien dans le locsl 
LI 7. li y a des barres de soutien dans la toilette 
0 8. Le sol du local est recouvert de tapis amovibles dans certaines aires plus bruyantes ou le sol est recouvert d'un revêtement amortissant 
n 9. les pattes des chaises ou des tables sont recouv€ftes de boJies de tennis pour être moins bruyantes lorsqu~ enes sont déplacées 
D 10. La liste des anergies des enfants est affichée dans ~e local 
0 11. Des mesures sont prises pour protéger les enfants ayant des allergies (photos, aménagement des repas, Epipen accessible, etc.) 
0 ·12. U y a des ciseaux pour gaucher 
0 13. les pfctogmmn1es sont contmstés (couleurs, texlures, etc.) 
0 14. If y a un espace réservé pour offrir des soins personnalisés à un enfant malade ou ayant besoin de soins particuliers 
0 15. Il y a de l 'équipement, des jouets ou des ustensiles tmnsfor01és ou achetés, !)our répondre aux besoins particuliers de certains enfants (chaise 
mun~ d'un soutien pour la tête, cuillère avec gros manche pour favoriser la prise. assiette ou jeux avec ventouse antidérapante. etc.} 
... 115 
1.2 Le matériel 
1.2.1 Le m.atérlel à l'iJrtèrieur est adapté alix bèsoins dea enfants 
A- Matériel sécuritaire B- Matériel en quantité suffisante 
Eléments non sécuritaires : Eléments à privilégier : 
0 1. Matériel qui peut couper, lacérer, 0 1. 
etc. 
0 2. Matéfiel avec de petites pièces qui 0 2. 
se c!étnchent et qui peuvent ètre 
avalées 
!J 3. Matériel de taine ne correspondant 0 3. 
pas aux nonnes d'anD-étouffement 
(voirgal>artt) 
0 4. Matériel détérioré qui met en danger Cl 4. 
les enfants (par exemple, 
rembourrage poUI'ant être avalé) 
·o 5. Matériel contenant un produit 
toxique pouvant être avalé ou sucé 0 S. 
0 6. Matériel dangereux laissé à l'usage 
des- enfants sans nurveil~nce 
(ciseaux, COldes à danser, etc.) •.. 15 
0 7. Obje~ jeu ou matériel déposé 
pouvant tomber sur les enfants 
.. J l 
En nombre suffisant pour le 
nombre des enfants du groupe 
En plusieurs exemplaires. pour 
ce qui est de certains jouets 
polyvalents. ou popuiBires 
Matériel rangé dans le local 
d'appartenance pour en 
permettre la rotation 
Matériel rangé à fextérieur du 
JocaJ d'appartenance pour en 
permettre la rotation (local de 
réserve) 
Matériel apporté de la maison 
par les enfants (autre qu'un objet 
de tmnsition) 
C - Matériel en bon ëtat 
Eléments à privilégier: 
0 1. Propre 
02. Bon état (par exemple, 
livres dont les pages ne 
sont pas déchirées ou 
coooées) 
03. Attrayant Oeux aux couleurs. 
vi'1es, graphisme simple. 
etc_) 
04. Complet (il ne manque pas 
de pièces aux casse-têtes, 
aux jeu_x d'encastremen~ 
les poupées ont tous leurs 
membres, etc.) 
05. Résistant (fabriqué a partir 
de matériaux résistants~ de 
bonne qualité, etc.) 
.. 15 
0 - Matériel de différentes 
prov·enances 
Eléments à privilégier : 
0 1. Matériel de fabrication 
commerciale 
02. Matériel fait maison 
03. Objets de la vie courante 
grandeur réelle 
(ustensiJes de cuisine, 
brosses, bigoudis. etc.) 
Cl 4. Ré.pfiques miniaturisées 
(ustensiles de cuisîne, 
alïments1 outils, etc.) 
0 5. Matériel de récupération 
.. . 15 
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1.2.2 ::~ le m.âtérjel favorise toutes 1es dirnenS'ioîls du dévelol>peme._nt 
A Matériel favorisant B Matériel, favorisant C Matériel favorisant 
spécifiquement la spécifiquement la spéci'fiquement la 
dimension dimension dimension socioaffectfve 







Presence de : Présence de : Presence de : 
01. Bacàeau 
a 2. Bac â sable 
ô 3. Balles 
0 4. Ballans 
0 5. Ballan sautoir 
0 6. Blocs (di.tférentes tailles) 
a 7. Boites de carton de ta mes 
différentes 
a 8. Camions 
rJ 9. Cerceaux 
ô 10.Ciseaux 
i111.Corde.à danser 
t.112:. Gros véhicules .pouvant 
être enfourchés~ poussés, 
ou tirés 
0 13.Jouets pour reau ou le 
sable (pelle, seau~ moule, 
etc.) 
a 14-. Matériel à empiler 
0 15.Matériel à enfiler 
D 1 &.Parachute 
0 17.Petites autos 
0 16.Quilles 
0 19.Rubans rythmiques 
0 20.Savon â bulles 
i121 .Structure psychomotrice 
pour grimper (échelle, 
glissoire, etc.) 
CI 22.Tapis pour rouler ou 
ramper 
fJ 23. Tunnel 
... 123 
0 1. Boile à surprise 
0 2. Calendrier 
0 3. Casse-têtes 
04. Horloge 
0 5. Jeux de dominos 
a 6. Jeux d'encastrement 
a 7. Jeux de règles ou de 
société 
0 8. Jeux de manipulation 
(Monsieur Patate. 
matêriet à lacer, à 
atœcner, etc.) 
0 9. Jeux -de mémoire 
0 10.LEGO, jeu de 
construction 
0 11. Matériel à classifier ou 
à sérier 
0 12. Materiel à emboiler 
D 13. Matériel informatique 
(cédérom, Internet, 
etc.) 
D 14. Matériel scienfif<que 
0 15. Objet pour vider et 
pour transvider 
(entonnoir, tas~e à 
mesurer, etc.) 
•. .115 
1.2.3 le .matériel stimule les sens dei'enfant. 
Présence de matériel à explorer en ce qui concerne les : 
D 1. Odeurs (pochette, crayons odorants, etc.) 
CJ 1. Accessoire!J pour poupées 
0 2. Accessoires pour se 
déguiser (chapeaux, sacs à 
main, etc.) 
0 3. Accessoires représentant 
des milieux de vie 
0 4. Appareil photo (rée! ou 
réplique) 
a 5. Coussins ou poufs 
a 6 . Couverture 
Cl 7 . Figurines (animaux , 
personnages, canard , etc .) 
06. Miroir â la hauteur des 
enfants 
Cl 9 . Mobilier pour imfter 
(maisonnette, établi, etc.) 
a 10.Modèles rédui!!l (fenne, 
garage, etc.) 
a 11. Maquiftage 
0 12.0bjels en peluche ou en 
tissu 
0 13.Poupées 
D 14. Poussette 
a 15. Vêtements de déguisement 
.• .115 
n 2. Textures (coussins, tapis de diverses textures, objets en peluche. fourrure~ etc.) 
CJ 3. Couleurs (papier cellophane de couleur, prisme, etc.) 
0 4. Sons {clochettes, mobiles, hochets, ete.) 
... !4 
j ,2.4·, t.ematêriel ref!ète la divers Hé des réalités familiales et culturelles 
Prés-ence de : 
langagière 
Présence de : 
a 1. Affiche 
0 2 Album pholos 
03. Appareil 
d'enregislremen! 
0 4 . Appareil pour 
écooter 
0 5. Cassettes audio, 
CD 
a s. Imagier 
a 7. Jouets sonores 
0 8. Lettresen 
pl"stique, en 
feutrine, en carton 
a9. Uvres 
0 10. Ma.chine â écrire 
ou clavier 
d'ordinateur 
0 11. Marionnettes 
0 12. Ordinateur 
0 13. Photos affichées 
014. Tableau 
015. Téléphone (réel ou 
répüque) 
.. .115 
Cassette de musique du monde ou chansons en plusieurs langues (autres que le français ou l'anglais) 
Déguis-ements de cultures. diverses 
Accessoires de cultures diverses (sacs. paniers •. etc . ) 
Livres représentant des. réalités farniHaJes di\>·erses 
üvres représentant des rêalités culturelfes diverses 
livres écrits en t3flgues ou en alphabets différents 
Monnaie, timbres ou cartes (postales, de Noël, etc.) provenant de pays différents 
Photo ou affiche représentant positivement plusieurs réalités fnmiüales 
Photo ou affiche représentant positivement plusieurs réaJités culturelles 
Poupées représentant des origjnes ethniques diverses 
Poupées sexuées 
Ustensites de cuisine d'origines diverses 
2.1.1 rou entrevue 
01. La planification des activités est mise par écrit 
a 2. La planification des activités est conçue par l'éducatrice 
a 3 La planification des activités est conçue pour une période n'excédant pas une semaine 
û 4. La planification des activités ou une partie de la planification est affichê.e pour les parents. 
LJ S. La planjfieatron des actMtes est affichée pour les autres membres du pernonnef 
0 6. La planifocalion des activités est remise aux parents 
n 7. La planification des activités est remise aux. membres de 1a dire.ction ou aux autre.s. membres du personnel 
.. Jl 
Présence de : 
0 1. Argile. 
D 2. Bâtonnets (bois, 
plastique, etc.) 
0 3. Catalogues ou revues 
0 4. Colle, ruban adhésff 
ou agrafeuse 
0 5. Craies 
06. Crayons 
a 7. Éléments naturels 
(cocottes, feuilles, 
coquillages) 
a 8. Imprimante 
0 9. Instruments de 
musique 
a 1 O. Matériel recyclé 
D 11. Papier(blanc, de 
coufeur. cartonne, 
joornal, etc.) 
0 12. Papier, carton pour 
réalisations collectives= 
D 13. Pâte à modele< 
D 14. Peînture 
D 15. Pinceaux, tampon 
encreur, rouleaux . 
èponges, etc. 




2.1.2 lit planification ·e.sf.appliq'ûée. avec souplesse entrevue) , 
0 1. Il n'y a pas de planification des activités (passez à un autre ~em) 
Planification des activjtés : 
0 2. La planific3tion est rêvisée tous les jours ou to\Jtes les semaines 
0 3. Des -changen1ents sont apportés à fa ptanî'ficahon pour tenir compte des imprévus dans l'horaire dus â ~·organisatio-n du service de gorde (dîner en 
retard, remplacante en retard, ek.) 
0 4. Des changeménts sont apporté• à la planmcalion pour tenir compte des intérêts ponctuels des enfants 
0 5. Des changements sont apportés à la planification pour tenir compte d'événements imprévus 
0 6.. Des changements sont apportés à la planification pour tenir compte du temps qu'il fait 
0 7. Des changements sont appOrtés à fa pfanîfication pour tenir compte de la prê-sence ou de rabsen:ce de certains enfants ou du nombre d'enfants 
absents 
0 B. Des changements sont apportés à la planification pour tenir compte de l'état de santé ou de l'humeur des enfants 
0 8. De-s changements son( apportés à la p(a.n_ffi._cation pour tenir compte de la présence d'une personne de fextérieur (stagiaire, observatrice, conseilfère 
pédagogique, paren~ etc.) 
•.. 19 
2.'1.3 L'éducatrice utilise d-rèssourcea humaines et matérielles llo ur la soutenir dans sa l>laoificaüon entrevue 
0 1. Il n'y a pas de planification des activités (passez à un autre item) 
Ressources humaines et matérielles utilisées : 
Cl 2. Programme éduca.üf des .centres de la petite enfance (CPE} 
0 3. Revue, bulletin d•association :profe.ssfonnelle 
CJ 4. Uvres personnels 
CJ 5. Centre de documentation dans le service de garde 
CJ 6. Internet 
CJ 7. Bibliothèque ou centre de documentation 
0 6. Banque d'activités 
0 9. Échanges avec tes· parents 
0 10 . Oisc~ns avec. de-s coUègues 
0 11. Échanges avec la coordonnatrice pédagogique 
.. ./11 
2 .1.4 Des sources d!inspiralion pertinentn orièntent l'édueallïce pour planifier les activités du groupe d'enfants (entrevue) 
Cl 1. Il n'y a pas de planifrcetion des activités {passez à un autre item) 
Sources d' inspiration pertinentes : 
o 2. Des themes 
0 3. Des événements tmditioonels (Noêl, Halloween, Fête des mères, etc.) 
n 4. Des événements saisonniers {automne. cueillette des pommes . etc.) ou le temps qu•il faît 
0 5. la connaissance du développement des enfants 
Cl 6. les intérêts ou les besoins des enfants 
Cl 7. les intérêts ou ies passions de l'educatnce 
CJ 6. les forces ou les hab~etês des enfants 
0 9. l e passage d'un enfant d 'un stade de développement il un autre 
0 10 . Les demandes ~es e.ntants 
.... 110 
2.2 L'observation des enfants 
2.2.1 u.;oocalrice s 'organise pour obMrvffles enfants 
L 'éducatrice : 
0 1. Utilise un moment de la journée où les enfants sont plus autonomes pour observer ces derniers 
[j 2. Utilise un moment de ta jou mée où Jes enfants sont plus autonomes pour consigner ses observations- sur ces derniers 
0 3. Utilise un ou des moyens. mnémotechniques pour :.e rappeler les faits observés dans le feu de l'action {bloc-notes à portèe de la main1 bo_b iJfard, 
feullles épinglées au mur dans diffêrents coins du ·tocal , photographies, objets mis· de côté identifiés au nom de l1enfont, etc.) 
n 4. Se place dans le local pour voir la majorité des enlants 
n S. Se place à la hauteur des enfanm pour avoir le même point d'observation qu'eux 
0 6. Utilise des outils d'observation méthodiques 
Cl 7. Note au fur et à mesure, dans un rapport écrit. Jes principaJes observations concernant te~ activités de renfant 
.. 17 
2.2.2 A la suite de ses observations, l 'éd.ucallïce note de l'Information pertinente (enuevue} 
Elle note: 
a 1. Un événement irlhab~uel qui survient 
CJ 2. Oes interactions entre les enfants 
CJ 3. Une activHé réalisèe par reniant 
a 4. Une habileté nouvelle développée par l 'enfant 
0 5. Un intêrêt nouveau ou récurrent de l'enfant 
0 6. la fréquence ou ta rêpélîtion de gestes ou d'activttés par l'enfant 
n 7. le.s hésitations de· rentant face à des ~:ituations nouvelles ou inh-abituelle1J 
0 8. Une difficuKé particulière rencontrée par l'enfant 
0 9. Des informations sur tes a.ctivilés de base (manger, dormir, boire et éliminer) 
0 10. Des informations sur l'humeur de rentant 
... 110 
·2.2.3' ·L'éducatrice llo~ne suite à ses obs~>rvations (~>nlrevue) 
L'éducatrice : 
a 1. Transmet les données de ses obsesvations aux parents 
0 2. Détermîn_e une activité â entreprendre avec un enfant ou un groupe d'enfants 
n 3. Détermine une habiffité ou un inté.rêt à soutenir chez un enfant 
0 4. Cible une ou des transformations à apporter à l'aménagement 
!1 5. Choisit du matértel à ajouter ou à retirer 
0 6: Détermine les relations interpersonnelles à soutenir 
0 7. Transmet les données de ses observations aux professf<>nnels ooncernés 
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!:J 8. Discute des interventions à effectuer auprès d'un entant ou d'un groupe d 'enfants avec les autres membres du personnel qui interviennent auprès 
d-'eux 
.. . 16 
2.3 L'horaire de la journée 
·1.3.1 La séquence de.o p rincipaux éléments dè ta journée est souple, m•is ePe permet nu~ enf ants de- développer d es. reperes dans Je temps 
CJ 1. La séquence des éléments de la journée eS:t connue des enfants ou elle leur est rappefée trëquemm-entpour qu'ifs. la connaissent 
0 2. La séquence des élémen!S de la journée est affichée pour les parents et pour les autres meml>res du personnel 
0 3. Ln sèquence des éléments de la joumée.est affichée sous forme de pictogrammes, de dessins ou de photos pour les enfants 
0 4. La séquence des principaux etéments de Ja journée est flexible : les heures de début et de fin des différentes activités peuven.t être modifiées pour 
répondre a -un besoin des enfants 
iJ S. l'organisation du service de garde soutient l'éducn!!fce qui apporte des changements à la longueur des activttés 
0 6. Des-marqueurs de temps sont utilfsés avec les enfant~ pour qu ~ils puissent se repérer dans la journée (s.o.btie.r, hor1oge, c.aJendrierJ etc.) 
0 7. Des marqueurs de temps sont utilisés avec les enfants pour qu'ils développent des repères dans l'année (calendrier, tableau de la météo, indices 
saisonniers, etc.) 
..• !7 
2:3.2: l.a séquence des activilés de la jou rnée tient compte du beaoin des enfanta d'équilibrer leur énergie 
0 1. les heures de collation sont déterminées en te nant compte des heures d'arrivée et de départ de la majortté des enfants 
0 2. les heures de collation ne sont pas trop rapprochées nï trop élofgnée·s des heures des repas 
0 3. l'heure du dîne< est déterminée en fonction du rythme biologique des enfants 
0 4. ta sèquence des acti·•ités alterne les moments où les enfants peuvent bouger el tes moments plus calmes 
0 5. Ln sèquence des activités démon!re un équ~ibre entre le tem ps alloué aux acüvnés amorcées par rentant et â celles qu'amorce l'éducahice 
0 6. Le temps alloué â c-hacune de& périodes de la journ-ée permet aux enfants de bien tes ·v-ivre sans. être bousculés nl subir -des attentes qui entraînent 
un comportement dérangeant chez ~s enfants 
0 7. le temps alloué aux jeux .extérieurn varie relon les activités possibles en fonction du temps qu'il fait 
0 8. le temps alloué. au visionnage d'érn!ssions de télé, de films ou de séquences vidéo est flexible et adapté B fa capacité d'attention des enfants 
n 9. n n'y a pas plus d'une pêriode allouée pour regarder des émi~ions de télé~ des films ou des séquences vidéo -au cours de 1a journée d'obsef\•ation 
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2.3.3 L' horaire de la .journee agence d ifferentes formes de regroupement d 'enfants de façon équilibrée 
D 1. Groupe mixte (répartition sporadique des enfants) 
D 2. Groupes fusionnés (pour la majeure psrtie de la journée) 
a 3. Groupe d'appartenance simple 
a 4. Groupes jumeles (pour certaines périodes de la journée) 
D 5. Rassemblement 
... /5 
2.3.4' t es types d 'activites varient au c<iura de la journee 
A - Types d'activnes à l'interieur : 
0 1. Activité proposée à tous les enfants du groupe à l"Œllérieur 
CJ 2. Activitê proposée â un sous-groupe d'enfants à fYjntêrieur 
0 3. Activité proposée en ate~er en rotation -à l'intérieur 
CJ 4. Activité proposée en atelier au choix à l'intérieur 
CJ S. Jeux libres à 11intérieur 
0 6. Ateliers libres planïfiés par les enfants à rintérteur 
Cl 7. Activité de base (autre que l'accueil ou le départ) • animée • à 
rintérteur 
... !7 
2.4 Les activités 
2.-4.1 l es jeux libres sont valorises. 
B - Types d•activités B l'extérieur : 
0 1. Temps qu11 fait ne penneltant pos d'activités à l'extérieur (voir 
contexte d'observation) 
C1 2. Activité proposée à l'extérieur 
0 3. Activité proposée en atelier en rotation à J'extérieur 
0 4. Activité proposée en areüer au choix à l'extérieur 
0 S. Jeux libres à JYextérieur 
0 6. Ateliers libres planifiés par les enfants à f extérieur 
0 7. Activité de base (autre que Faccueil ou le départ) à rextérteur 
... !7 
0 1. le nombre de pèrtode• de jeux libres es! équüibré par rapport aux. autres i)'Pes d'acti•ité• (au moins une période de jeu libre le matin et l'après-
midi) 
Cl 2. le temps aRoué aux périodes de jeux ijbre• est suffisant pour permettre aux enfants d'élaborer un projet et de développer leur jeu 
Cl 3. Au cours des feux lfbres, les ·enfants peuvent ulîliser tout le matériel qul est à leur portée 
0 4. les jouets, les jeux et l'équipement disponibles au cours des jeux fibres sont variés, c'est-à.djre qu"ils pem1ettent de développer une varïété de 
<fmensK>ns chez fenfant 
Q 5. Toutes les aires d'acbvités sont ac-ce8stbles aux enfants 
CJ 6. les jouets. les jeux et l'équipement sont en qua.nttte suffisante pour répondre aux besoins habituels des enfants au cours de jeux libres 
0 7. Le nombre d'enfants pouvant se regrouper pour jouer ensemble 'n~est pas limité a priori par l'éducatrice 
D 8. l'éducatrice aj'oute du nouveau matériel et de nouveUes expériences de jeux: libres pour répondre aux: besoins et aux intérêts partiooliers ou 
ponctuels des enfants du groupe 
... 16 
2.4 .2 Au cours des activités orooosée1o;;J'enlanl oeuf faî.re des choîlt sîonifica.tifs 
A - A évïter : 6- A oromouvoir : 
a 1. L'éducatrice in1pose une activttè à un enfant 
contre son gré 
a 2. L'é-ducatrice impose un ou des ·compagnons de 
jeu à un enfant ou elle refuse qu'un enfant j:oue 
al'ec: un autre enfant ou avec un groupe d~enfants 
n 3. l'édueatrtee împoc-....e une seule démarche 
acceptable pour réaliser .une activité 
0 1. L'enfant peut choisir ses compagnons de jeu par:mi les enfants de son groupe (sans 
restrictiOn de la part de l'éducatrice) 
0 2. L'en.fant détemrine Juj-même fe déroulement de t'activité (étapes â suivr-e) ou il peut 
choisir parmi un éventa~ de déroulements possibles 
0 3. L'enfant peu1 utiliser le matériel à d'autres lins que celles pour lesquelles il est 
normalement prévu 
ô 4. L'enfant détèrm.ine lui-même !es buts qu'il veut atteindre 
0 5. L'enfant détermine lui-même les rè.gles du jeu ou les scénarios s'il y a fieu 
n 6. La nature des choix que rentant doit fa~e est adéquate par rapport à 5es capacités 
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Cl 7 _ L'entant doit choisir parmi un nombre de possibilités qui tient compte de ses capaci tés et 
de son expérience pour faff'e des choix 
•. .17 
2.4.3 Lea aeüvités;orooosées, ooi'l'educatricé aux enfanl&ide,..i>n aroOil'.l sont lll>Î>rootiéu 1 
Les activités propo-sées par l'éducntrice : 
0 1. Tiennent compte du stade- de développement des enfants du groupe 
0 2. Offrent un défi réafiste aux enfants (assez drtfiCUes pour offrlr un défi~ mais assez facHes pour que rentant puisse réussir après un processus par 
essais <et erreurs) 
0 3. Correspondent aux intérêt• des enfants 
0 4. Stimulenl.la créativité des enfants 
0 5. Font -appel à l'imaginaire des enfants 
0 6. Favorisent le développement des capacités intellectuelles des enfilnts 
0 7. Correspofldent aux besoins ponctuels des enfanll! (bouger, parler, relaxer, etc.) 
0 8. Intègrent les suggestions des enfants 
.• .18 
-2.4.4 Li:S aclivités.rirDPOséu pàrl'éducatiiee lavoris .. ntJ':ioorentiuaae actif des enfarlts de son arouoe 
n 1. les activités sont fermées : une seule 
démarche est acceptée ou permet de les 
réussir 
.•. 11 
B A oromouvofr : 
Ci 1. les. activités sont ouvertes : elles permette-nt aux enfants de faire des. cholx significatifs et de 
fes réaliser en déterminant eux-mêmes les buts â .atteindre et res é~apes ou la démarche pour 
les atteindre 
Cl 2. Le matérïel utilisé est varié 
0 3. Le matériel utilisé se prête à des usages multiples 
0 4. Les activités permettent la manipUlation directe du matérïel par tes enfants 
0 S. les activités permettent à loos les enfants de réussir 
0 6. Les activités stimulent le développement du langage des enfants parce qu'eUes les inCitent 3 
paner avec les autres et à commenter leurs expériences 
0 7. les activités sont organisées de façon â permettre que l'attention première de l'éducatrice soit 
disponible pour les enfants pMôt que pour te materiel 
.. JT 
1.4.5l-l'éduèatriclf qroanise le m.atêrièr-et J•ëauioernenf nécessaires à' l'.ensembte'des activiiês 
a 1. Le matérief est prëparé à f•avance ou le matériel est prêparé avec la participation des enfants 
0 2. La préparafion du matériel n~entraine pas de temps d'attente pour !es enfants 
:J 3. Si nécess.alre. te Jocal est aménagé à l'avance ou avec· la participa.tion des enfants 
0 4. le matériel est prévu en quantité suffisante pour tous les enfants du groupe 
C:l S. l es enfants peuvent se servjr eux-mêmes du matérief 
0 6. Le déroulement de ractivité prévoi[ une utilisation sé-curitaire du matëriel (par exemple, les ciseaux sont utilisés sous survemance pour les moins de 
3nns) 
0 7. Le déroutement de l'activité prévoit une utilisation hygiénique du matériel (par exemp-le, une ftùte pour chacun des enfants) 
Cl 8. Pour des activités plus salissantes, l'équipement ou le local est aménagé de façon à réduire le-plus possible le nettoyage subséquent 
0 9. Pour des activi!is plus salissantes, les vêtements des enfants sont protègés ou les enfants oni des vêtements prévus à cel effet 
Cl 10. L'aménagement octroie à tous les enfants suffisamment d'espace pour ne pas se nuire 
.. ,/10 
2.4.6 tes atelîers Jib?'s ou i\U choix ~ett_enl à l'enfant de s'<~pproprier sop .Processus .d,'apprenti$sage (voir 3.1 .4 pour l'intervention au-
1.'& '"C~>llrt d•~:f at~fiéisL . i(f. kM1' ''* 
0 1. U n'y a pas de période d~ate5ers libres ou d~ateJiers au c:ho-ix (passez à un autre item) 
Caractéristiques des périodes d~atefiers libre-s ou dtateliers au choix: 
[J 2. Les enfants déterminent eux-mêmes leur projet ou ils choisissent leur alelier 
0 3. Les enfants peuvent modifier leur projet ou leur choix au cours de la période 
n 4. le nombre maximum d1enfants par atelier ou par projet n'est pas déterminé à l'a\'ance 
0 5. l es enfants peuvent choisir leurs compagnons de jeu au cours de la période 
n 6. Les enfants peuvent transporter le matériel d'un coin du local à l'autre, a la seule condition de le rapporter aprés utilisation 
n 7 . Le choix d1aleliers permet aux enfants d~avoir accès à des .acti"'f·ités riches et diversifiées ou les enfants sont en ateliers libres 
n 8. tes. enfants ont Ja pO"Ssibilité de 'faire un retour a·,-ec l'adulte ou avec d'autres. enfants sur ce qu'ils ont fait au cours de la période d'atelier 
,,/8 
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2.4.74 1.:~ périodes en groupes jumelés permettent aux enfants de vivre des moments agréables 
a 99. Sans objet s'il n1y a aucune pèriode en groupes jumelés 
A -A éviter : B-A 12romoulo'oir : 
0 1. Les rntios éducatrice- 0 1. les enfants des. deux groupes d 'appartenance se voient offri'r les mèmes choix d'activités 
enfants réglementai'res 0 2. les enfants des deux groupes d'appartenance ont accès au même matériel nu cours de ces périodes 
ne sont pas respectés et 03. Les éducatrices intègrent les sugge9tions des enfants pour varier les activités proposées 
aucune réorganis.a6on 0 4. Les acti;ités proposées correspondent aux intérêts ou aux habiletés des enfants 
n'est faite dans les 10 0 5. Le matéfiel et réquipement à la disposition des enfants sont en quantité suffisante 
minutes qui suivent 0 6. le matériel et l'équipement sont adéquats au regard de l'âge des enfants 
0 2. l'attention première des 0 7. Le nombre tf enfants réunts ne dépasse pas 20 pour les enfants de 4 ans ou plus ou 16 pour les enfants de moins 
éducatrices n'est pas de4 ans 
dirigée vers les e-nfants 08. les fieux sont suffisamment vastes pour accueillir le nombre de personnes prêsentes 
{tâches connexes. 0 9. la durée des groupes jumelés est flexible et elle tient compte de l'intérêt et des besoins des enfants 
va-et-vient fréquent des 0 10. Les éducatrjce~ mettent fin au jumelag_e lornque les be~ins ou les intérêt:> des enfants le demandent 
éducatrices en dehors ... /10 
du local, etc.) 
•.. 12 
V I.& Lors - périodes en grc>upes jumelés ou fusionnés, les membres du personnel presents font preuve de professronnalisme 
0 99. Sans objet s 'il n~y a aucune përiode en groupes jumelés ou fusionnés 
A-A éviter: B A prorn ou voir : 
0 1. Les membres du pe.-..,onnel présents ont Ot. les membres du personnel présents se soutiennent dans leurs. inte,...,·entions auprès des enfants 
des conversations privées qui nuisent à 02. les membres du personnel présents partagent les responsabilités équitablement entre eux 
leur disponibilité auprès des enfants 03. les membres du personnel présents communiquent entre eux au sujet du déroulement des 
Cl2. Les membres du personnel échangent activités du rassemblement ou des groupes jumelés 
de l'infonnation qui .ne respecte pas les 04. Pendant les activités en groupes jumeJés o.u en groupe.s fusionnés, les conversations des 
régies de confidentialité ou d'éthique éducatrices respectent les règles d'éthique à l'égard des parent:. 
0 3. Les membres du personnel font montre 05. Pendant les activités en groupes jumelés ou en groupes fusionnés, les conversations des 
de relations tendues ou agressives éducatrices respectent tes règles d~éthique à l'égard des enfants 
D4. Les membreo du personnel émettent des 06. Pendant les activités en groupes jumelés ou en groupes rusionnés, les convers~tions des 
jugements dêrobligeants sur les parents éducatrices respectent tes règ1es d'éthique à l'égard des autres membres du personnel du service 
ou sur les enfants de garde 
... 14 0 7 . Pendant tes activrtès en groupes jumetés ou en groupes fusiOnnés, les membres du personnel ont 
des interventions cohérentes les uns avec tes autres 
08. Pendant les activités en groupes jume!ès ou en groupes fusionnés, fes membres du personnel 
donnenl f'exemple de relations interpersonnefles ham1onieuses 
... 18 
2.<1.9 Lès oériodes de rassemblement oenneltent .. ux enfnom de vivre dea moments agréables en cc>mmunouté 
Cl 99. Sans objet s'il n 'y a aucune période en rassemblement 
A Aéviter : B A promouvoir : 
a 1. les ratios éducatrice/enfants 0 1. Les éducatnœs proposent des activités ouvertes ou des jeux fibres 
réglementaires ne sont pas respectés et 02. les éducatrices intègrent leo suggestions des enfants pour varier les activités proposées 
aucune réorganisation n'est laite dans 03. Les activités proposées correspondent aux intérêts ou aux habiletés des enfanto 
res 10 minutes qui suivent 04. le matériel et l 'équipement à lo disposition des enfants sont en quantité surfiSante 
02. l'attention des éducatrices n'est pas 0 5. le matériel et l'équipement sont adéq-uats: au regard de l'âge des enrants 
dirigée vers les enfants (tâches 0 6. le nombre d'enfants rassemblés dans un Joc:al ne dépasse pas 25 à l'intérieur 
connexes~ va-et-Vient fréquent des fJ 7. les lieux sont suffiSamment vastes pour accueillir le nombre de personnes présentes 
éducatrices en dehors du local, etc.) 1J 8. la durêe des rassemblements tient compte de Fintêrêt et des besoins des enfants 
... f2 D9 . Les éducatrices mettent flll au rassemblement lorsque les besoins ou les intérêts des enfants le 
demandent 
D 1 O. le nombre de rassemblements da os la j<>umée ne dépasse pas 3 
.• ./10 
2.4.10Lors deJ périodes de rn.ssemblement, leJ membres -du perwnnel présents font preuve de professronnaUsme 
r1 99. Sans ob-et s'il n 'y a aucune përiode de rassemblement 
A-Aéviter : B A oromouvow- : 
0 1. l es membres du personnel présents ont 0 1. Les membres du personnel présents se soutiennent dans leurs interventions auprès des enfants 
des conversations privée-s qui nuisent â 0 2. Les membres du personnel présents partagent les responsabilliés équitablement enlre eux 
leur disponibilité auprès des enfants Cl 3. Les membres du personnel prétents communiquent entre eux au sujet du déroulement des 
02. l es membres du personnel échangent activités du rassemblement 
de flinfomuttion qui ne respecte pas les 04. Pendant les rassemblements, tes conversations des membres du personnel présents respectent 
règles de conlidentiaiKé ou d'éthique les règles d 'ethique 6 l'égard des parents 
0 3. Les membres du personnel émettent des 05. Pendant les rassemblements, les conversations des membres du personnel presents respectent 
jugements désobligeants sur les parents les règles d'éthique â l'égard des enfants 
ou .sur tes enfants 06. Pendant les rassen1blements, les conversations des membres du personnel presents respectent 
... 13 les régies d'éthique à l'égard des autres membres du personnel du service de garde 
rn. Pendant les rassemblements, les membres du personne·! présent!. ont des interventions 
cohérentes les uns avec les autres 
0 8. Pendant ~es rassemblements, les membres du personnel présent!. donnent l'exemple de relations 
interpersonnelles harmonieuses 
.... /8 
3. L'interaction de l'éducatrice avec les enfants 
3.1 La valorisation du jeu 
3.;t.1 Uéducatr:ice-fesoecte le ·eu des enfants 
L1édu.catri.c.e : 
Cl 1. Accepte le thème de. jeu établi par les enfanls 
Cl 2. Accepte le niveau <Je complexfté du jeu ètab!i par les enfants 
Cl 3. Accepte l'objet de jeu déterminé par les enfants 
0 4. Accepte les choix <Je matériel e.ffectuês par les enfants 
0 5. Accepte les choix des enfants quant à leur compagnon <Je jeu 
Cl 6. Entre dans Je jeu lorsqu'elle perço-it une invi""tation ou une ouverture de la part des enfants 
0 7. Observe et écoute les e.nfants avant d'entrer dans leurs je.ux 
LJ 8. Observe et .écoute les enfants pendant sa participation au jeu 
CJ 9. laisse les enfants se conOO.ntrer tur leurs jeux 
0 10. Accepte que les enfants uùlisent le matéfiel et réquipement de façon non usueŒe 
0 11. Accepte que les enfants déplacent du mobifierou du matériel 
0 12. Se tient â l'ècart da Jeu lorsque sa présence n'est pas nécessaire ou que ·sa partidpation risquera'it d'entra\•er le jeu 
... /12 
L 'éducatrice : 
0 1. Met en œuvre les suggestions ,des enfants pour faire évoluer le jeu 
0 2. Invite les enfants à parter de ce qu'ils. font el des Pfojets qu'i ls imaginent 
0 3. Permet aux enfants de prendre des risques.. calculés, c'est-à-dire qui ne mettent pas en cause leur sécurité 
0 4 . !nette les enfants à il)nover et à tester leurs idées 
Cl 5. Commente de facon précise et concrète les réussites des enfants 
D 6. Décrit de façon p~ecise el con crète les difficufiés rencontrées par les enfants 
CJ 7. Si né-cessaire, fait des suggestions pour poursurvre Je jeu~ sans insister pour que les enfants adoptent ceDes-ci 
tl 8. Imite ce que font les enfants pour s'in!égrer à leurs jeu< 
a 9. Joue te rôle que les enfants lui proposent dans leurs jeux 
0 10. Demande aux enfants de décrire Jes tr règles :. des jeux quJils inventent 
0 11. Surt les indices ..fournis par les enfants sur le contenu du jeu ou ta direction à donner au jeu 
0' 12. foumit re matériel nécessaJre pour enrichir et soutenir le jeu, selon la direction que les enfants lui donnent 
, .. /12 
'3.1:3 "l'éducatnee <:rée un:cliii\ot oroÎîure .â l 'évoiÙtîon du' 'iea'® s eÎifàÎlts 
L 'éducatrîce : 
0 1. Démontre son plaisir d'être a~ec 1es enfants au cours d;es jeux 
0 2. Faft preuve d 'humoor 
Cl 3. Reconnaît ou souligne fa créativlté des enfants dans leurs jeux 
0 4. Fart appel à l'Imaginaire des enfants 
0 5. Accorde une attention pôsitive à chacun des enfants 
06. Accorde suffisamment de temps â chacune des périodes de· jeu pour que ce dernier pulsse évoluer et se complexifier 
0 7. Accepte de conserver des êléments du jeu ·en place pour les utiliser ou poursuivre fe jeu 3 une période ultérieure 
Cl 8. Prend en note des observations sur re jeu des enfants 
0 9. Faït a.Uusion à de!> événemen1s survenus au cours du jeu dans des périodes ultérieures de la journée 
0 10. Offre un contact physique chaleureux, réconfortant ou slimulant 
... 110 
0 1. n n'y a pao d'ateliers fibres ou au choi< (passez. à un autre item) 
L'éducatrice : 
Q 2.. Organise des jeux ou de~ activités po.ur planifier ou pour choisir son atelier 
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0 3. Organise le moment de planification ou de choix d'atelîer en .formant des sous-groupes, des dyades ou en circulant pour que les enfants choisissent 
ou planifJent individuellement 
n 4. l imite le temps d'attente des enfants lors des moments de planif«:alicm ou de choix d'a!efier:s 
:.1 5~ S'assure que les enfants saisissent fa nature :des activités qui sont proposées dans chacun des ateliers au choix ou les enfants sont en ateliers 
libres 
Cl 6. Permet ao~ enfants de planifier ou de cllo<sir de façon verbale ou non verbale (en pointant du doig~ en atlan! chercher un objel en .se dirigeant ver:s 
un coin ou un atelier) 
Cl 7. Accepte que c·ertains enfants élaborent une p4anification simple et d'autres, u.ne planification plus dêtaiUée 
1J 8. 1m'Ïie les enfants à planifier ou à choisir dans des lieux qui ta.vonsent les contacts 
1J 9. S 'assure que les enfants peuvent voir le matériel disponfble pendant ou avant qu'ils planifient ou qu'ils choisi ... ent 
Cl 10. Soutient les enfants dans leur plan.ifieotion ou dan!. leur choix en leur poso.nt des questions ouvertes~ en décrivant les choix poss:îb1es. en 
reformulant les idées des enlanls, ete. 
0 11. Prend Je temps nê:cessafre pour que chaque enfant puiss.e préciser $0-0 choix ou son p rojet d'atelier 
0 12: Crée un cümat détendu au cour:s de la période de choix d'atelier ou de· planification d'atelier 
013. Respecte le rythme et tes hésftations des enfants (o- a un enfant de passer son tour, prend le temps nécessaire pour qu'un enfant clarifie son 
proje~ pose des questions sur un atelier, etc.-) 
3.1.5' Au•COUts des activités l'éducatrice f~itpreuve de nexibilité 
L'éducatrice: 
01. Accepte que les enfants choisissent leurs voisins ou leurs compagnons de jeu 
D 2. Intègre les suggeotions des enfants pour apporter une variante à une activ~é qu'elle propose 
D 3. Se déplace d'un enfant à un autre pour soutenir chacun dans son ncüvitê 
0 4. Modifie l 'environnement pour répondre aux besoins des enfants au cours d\Jne acüvitë 
0 5. Organise une nouvelle acüvité imprévue à la demande des enfants 
0 6. Accepte qu'un enfant entreprenne une au!re activftë que le reste du groupe 
0 7. Prolonge une activité lorsqu'elle décèle des signes d"lntérêt enez les enfants 
0 8. Soutient un enfant à l'écart qui décide d'Intégrer le groupe au cours d'une activité 
0 9. Met fin à une activité lorsqu'elle décèle des signes de dé$intérêt ou d'ennui enez les enfants 
. . ./9 
3~1:.6: Au èours des ·activités l'~ucatrice· sout.ient res enfants· dans la prise de conscience de feurs réalisations 
L'éducatrice: 
Cl 1. Déèrit.les réaltsations des enfants 
r.l 2. Décrit tes habiletés particulières qui sont uti!isêes par 1es enfants 
tJ 3. Décrit le procédé ou le processus utilisé par les enfants ou pose des questions aux enfants â ce suJet 
0 4. Oécnt les relations interpersonnel!es qui se déroulent au cours de l'action ou pose des questions aux enfants à ce sujet 
ô 5. Met en relief les relations de coopération entre les enfants 
0 6. Observe les en1ants QUi .sont absorbés par leurs tâches sans nuire à leur concentrntion 
0 7. Respecte le rythme et les hésitations des enfants qui décrivent ce qu'us font 
D 8: Écoute attentivement les enfants qui racontent ce qu'ils font 
0 9. Souligne tes efforts., fes réussites, les difficultés rencontrées sans porter de jugement 
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Cl 10. Réutilise des éléments de jeu dans d'autres situations (personnages du jeu précéden~ matériel qui semble intéresser particulièrement les enfants, 
etc.) 
... 110 
·3.1 .7 L'éducatrice organise une période de réflexion ou un retour agréable sur les activit!i$ réalisées par les enfants 
L'éducatrice: 
0 1. Utilise des moyens pour mettre en valeur les réalisations des enfants (exposition A démonstration devant le groupe, ré-investissement dans d 'autres 
activités, prise de photos, ete.) 
W 2. Choisit un endroR calme et confortable pour réaliser une ·activité de réflexion ou un retour 
0 3. Regroupe certains enfants pour qu'ils réalisent une activité de réflexion ensemble. sant:. Je soutien direct de l'adulte 
D 4. Utilise des jeux et des activités stimulantes pour am-ener les enfants à prendre cons-cience de leurs rêafisations 
0 5. Limite le temps d'attente des enfants au cours de cette période 
tJ 6. Crée un ctimnl détendu 
Cl 7. Respecte le rythme et les !lésilations des enfants en ne les bousculant pas, en leur offrant la possibilite de passer leur tour, etc. 
08. Anime la période de réflexion ou le retour pour permettre aux enfants d'éprouver un sentiment de satisfaction ou de fierté 
Cl9. Met fin à la période de rêfiexion ou au retour dés qu'e11e sent des signes d'impatience enez les enfants 
.. /9 
3.1;8 L'éduca!Jice interviènt par rapport à l'organisation phy&ique et matérielle <lu local 
L'éducatrice: 
0 1. Organise un temps de rangement à ta fln de chaque période de jeu 
D 2. Demande aux enfants de ronger sans attendre la fin de la période de jeu, si les jouets et les jeux encombrent le plancher du local et qu'ils 
constituent un risque d'accident 
03. Effectue les t\ches de nettoyage au !ur et à mesure qu'elles sont nécessaires 
0 4. Imite les enfants à participer au nettoyage lorsqu'ils sont responsables d'un dégât 
a S. Accepte. à la demande des enfants, de leur confier des tâches de nettoyage o.u de rangement qui lui sont généralement réservées et elle fait 
preuve de loiérance par rapport aux résuilats obtenus 
0 6. Bouge le mobilier pour agrandir l'espace de jeu selon les be.soins des enfants 
0 7. Souge le mobilier pour réduire fespace de jeu des enfants qui en ont besoin 
Cl 8. Fournit au< enfants le matériel dont ils ont besoin pour poursuivre leurs jeux (exemplaires supplémentaires pour des enfants qui ne joignent à une 
activité~ matériel de nature différente pour stimuler, etc..} 
0 9. lnstaHe des enfants. dans. un autre e.ndroit du loeaf fofsqu;ils manquent d'espace vital ou -lorsque des jeux catmes sont dérnngés par des jeux 
bruyants 
D 10. Indique par dea signaux visuels que J'accès à certaines aires de jeux est pem1js ou interdit (pictogramme~ dépLlcement d'une am1oire, d'une 
étagère ou d'une cloison, eù:.) 
... 110 
3.2 L'intervent ion démocratique 
3.2~1 L'éducatrice partage--ila prise de déc~sion. av,~c . les enfants 
L'éducatrice : 
0 1·. Consulte Jes enfants sur les questions concernant le déroulement des. activités (variantes, choix possibles â l'intêrieur d'une rn ème activH:é. chobt 
d'activîtés1 etc.} 
D 2. Consune les enfants sur les quesüons conremantla gesüon du groupe (consignes, ho.-aire, début et fin des activaés, etc.) 
D 3. Consune les enfants sur les questions concémant rorganisation du groupe (aménagement, ajout de matériel, décoration, etc .) 
0 4. Reçoit positivement les suggestions des enfants 
Cl S. Applique les décisions. coltec:tives dans ra mesure où fa santé, la sécurité et le respect des autres sont garantis 
Cf 6. Applique promptement des dêcisions persdnnelles sanS consutter les enfants k>rsque la santét Je bien-être ou Je respect de~ autres sont menacés 
r.:J 7. Associe les enf-ants a la mise en œuvre de~ décisions collectives 
Cl 8. Réévalue avec les enfants les effets des décisions coDectiVes 
a 9. Explique aux enfants les raisons qui justifient ses décisions k>r'....que celles-ci d(tfèrent de ravis émis par le.s enfants 
... /9 
3.1..2 <.'éducatrice attribu.e des responsabilités aux enfants 
A- A évtter: B - .A promouvoir : 
01. Cl 1. Les enfants ont des responsabilités à assumer dans le groupe à plusieurs occasions au cours de· la journée 
0 2. Les tesponsabitités confiées aux enfants sont adaptées à leurs capacités 
0 3. Les responsabilités attribuées aux enfants contribuent à développer teur sentiment de fierté 
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0 2.. 
Les enfants n'ont pas 
de responsabilités à 




enfants sert de 
récompense ou de 
p-unition 
0 4. Les responsabilités sont partagées démocratiquement entre tes enfants, selon un système qui est connu de tous 
0 5. Le système d'attribution des responsabilités permet une rot3tion périodique des responsabilités confiées à chacun 
0 3. 
•• .13 
L'educatrice oblige un 




0 6. L'éducatrice tient compte den capacités des enfants pour évaluer la façon dont ils assument leUJ'~ responsabilités 
0 7. .Si nécessaire, 1•éduentrtce .soutient res enfants qui assument des responsabiJités 
CJ 8 L'éducatrice accepte avec calme qu'un enfant fasse un dégât en assumant une responsabilité 10 9. L'éducatrice félicite. remercie. encourage un enfant qui assume une responsabilité 
0 10. l'éducatrice accepte que rentant assume à son rythme la respoosabilité qui lui est confiée 
.. .110 
,3,2:3/ L'êducatrfce assoéie leS enfanta à'la rêso1ufion·des conHits 1ntemersonnels-et les 'soutient dans ce processus 
0 99. Sans objet sj aucun conflit ne survient au cours de la période d'obseJvation 
A - .0. éviter : B A promouvoir : 
L téducatrice : 
0 1. Fait preuve de 
favorithune envers un 
enfant ou un groupe 
d'enfuots au détriment 
d.'un autre 
0 2. favorise certains enfants 
sur la base de préjugés 
(sexistes, racistes, 
religieux, autres) 
0 3. Impose des punilions 
pour résoudre un conrut 
... /3 
l 'êducatrice : 
rJ 1. Démontre rapidement aux enfants qu'elle est attentive et disponible pour répondre à la situation 
0 2. Etablit un contact apaisant avec les enfants en cause dans te conflit et ele le9 réconforte au besoin 
0 3~ Agit comme médiatrice entre deux ou plus.ieur:l enfants en conflit. si son aide est utile 
0 4. S'assure que l'intégrité physique des enfants en œuse n'est pas menacee 
0 5. Ulilise une forme de mediation adaptée à l'âQe des enfants, à feur habifelé ô résoudre des confiils et à la 
compfexilé du conflil 
0 6. Veille à ce que les besoins indWiduels des pJus faibles et les besoins conectifs soient respectés 
0 7. S'assure que chacun des enfants en cause peut exprimer son point de vue et ses sentiments 
0 8. Prend tout le temps nécessaire pour arriver à une S<Hution satisfaisante pour tous 
0 9. s ·assure que les enfants sont capables d'énoncer des solutions ou suggère une variété de solutions aux enfants 
0 1 O. Donne aux enfants la possibilité de choisir eux~mêmes la solutfon qui leur convient 
0 11. s~assure que la solution chotsie convient à chacun des enfants en cause 
a 12. Adopte des attitudes de calme, de fem>eté et d'impartialité 
0 13. Décrit les comporiement:J attendus des enfants 
a 14. Agit comme modéle pour faire comprendre fe comportement attendu des enfants 
0 1 S. Soutient les: enfants dans la mise en œu<Jre des solutions trouvées 
. . ./15 
3,:2.4, l'éducatrice fuurnitaux enfnnls·des·ocii:ask>ns de résoudre des problèmes e1 d'agir de façon atttonome 
A - A éviter : B -A promouvoir : 
L'éducatrice: t têducatrice: 
Cl 1. Résout elle-même les problèmes 
des.. enf-ants (essuie le jus renversé 
par l'enlan~ indique à rentant le 
moyen de faire coller fa tète d'une 
figurine sur son corps san! lui 
laisser le temps d'explorer ses 
propres solutions, etc.) 
a 1. Soutient f en fant pour l;oider a bien cerner son problème ou décrit la difficulté de l'enfant sans porter 
de jugement 
0 2. Laisse aux enfants le temps nécessaire pour réfléchir aux solutions qui leur conviennent 
a 3. Suggère plusieurs pistes de solution aux enfants qui ne .peuvent élaborer des solutions par 
euX-mêmes· 
0 4. Soutient les enfants dans la dêcou•erte de solutions adéquateo en décrivant les liens de couse à effet 
Cl 5. Accepte que tes enfants expérimentent leurs propres solutions 
Ll 2. Ridiculise o.u humilie l'enfant qui a 
un problème 
Cl S. Respecte fa démarche par e<ssais et erreurs de l'enfant 
n 7. Dîr1ge !"enfant ver:s un autre enfant qui a déjà réussi â sunnonter une drtficulté semblable 
0 a. nent compte de, la compréhension du monde qu'al'enfant . .J2 
0 9. Soutient les. enfnnts dans: la mise en œuvre de leur:~ solutions {mppe.lle, prévient~ questionne, mime les 
solutions proposèes , etc.) 
3.2.5) l 'éducaiTîce crée un dimat propice au développement de. la coopération en !re' les enfants 
A A éviter : B A promouvoir : 
L'éducatrice : 
01. Valorise la compétition 
entre les enfants 
0 2. Organise des jeux 
competilïfs 
0 3. Compare les enfants 





0 1. Valorise l'entraide entre les e fa 
0 2. Organise des jeux coopératns 
0 3. Valorise le partoge 
Cl 4. lncite les enfants à ubliser des marqueurs de temps (sablier, chronomètre, cadran, etc.) pour éviter les 
discussions quand deux enfants veulent utiliser fe méme objet tour à tour 
LJ S. fn'ofite un enfant qui en a terminé avec un jeu à J'offrir à celui qui l'attend 
0 6~ fnvite deux ou plusieurn enranb à jouer ou â faire des projets ensemble 
a 7. fournil du matériel qui,stimule les jeux coopératifs (du matériel trop gros ou trop lourd pour qu'un enfant puisse, fe 
déplacer seul, du malériel qui nécessite la participation de plusieurs tel un parachute, etc.) 
a 8. Soutient un enfant qui o de la difficullé â s'integrer au jeu cles autres enfants 
09. lmplante un système d'émulation .sans gagnant ni perdant 
... /9 
3.:2.6 L'éducafrice formule-dès 'consignes. adaptées au groupe d'enfants 
Caract-éristiques det: con.signes: 
rl1. Courtes 
0 2. Claires 
tl 3. Concrètes : descripti\'es plutôt qu'abstraites (« Marche sm la pointe des p!eds ~ plutôt que « fajs attention au bruit :» ) 
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0 4. Posftives : dècriv.ant te comportement attendu plUtôt que ceJuî à proscrire ( « Marche t~ plutôt que 4: Ne cours pas :., c Parte doucement • plutôt que 
« Ne parle pao fort. ) 
0 5. Peu nombreuses à la fois ·(trois ou moms:l 
CJ 6. Révélant d'es attentes réalistes en fonction de rdge et du dévekJppement des enfants 
0 7 _ Consignes de participation~ de sécurtté et de dlscipllne dissociées !es unes des autres 
0 8. Consignes de groupe s 'adre.s:mnt â tous les enfants à la fois 
0 9. Consignes individuelles s'a.dre.ssant à un enfant à ia fois 
__ .1'9 
3.2.7 L' j\ducatrice établitodes CQJlSignes ilu ~egard de la sé:Cunté et de 14 <!isciplin.e dans le groupe 
A - A éviter : B - A privf!éqiet : 
L'éducatrice: 
a 1. lmpo.se .aux eofnnts des contraintes 
macceptab1es .qui ne tiennent pas co-mpte de 
teurs besoins ou de leurs capacités {silence 
prolongé, interdiction de bouger, interdiction de 
toucher des objets attrayants â la portée des 
enfants, etc.) . · 
0 2_ N'internent pas auprés d'ùn e-nfant qui 
n'appfique pas les consignes de sécurité ou de 
discipline du groupe. 
.. .12 
l ~éducatrice : 
L'éducatrice établit les consignet nécessaires pour a.ssurer: 
0 1. La séculité des enfants (marcher plutôt que courir, ne pas grtmper sur les meubles, 
garder la porte fermée, etc.) 
0 2. le bien-être des enfants (par exemple, garder un niveau de bru~ acceptable) 
0 3. le respect des enfants les uns envern les aulres (par exemple, avoir des gestes doux) 
0 4. le respect des. enfants par res aduftes (respect de leur intégrité. de leurs jeux ou de leurs 
productions, etc . .) 
0 5. le respect des adulles par les enfants {par exemple, besoin pour r éducalrice de parler 
avec un parent) 
0 6. Le respect du matértel et de l 'em'ironnement (recyclage, respect des livres, etc .) 
. . .16 
0 1. Soutient l'attention des enfants à qui elle émet ou rappelle les consignes 
0 2. Énonce ou rappelle les consignes calmement 
û 3. Re.form ute les consignes sous ta -fom1e affirmative 
0 4_ Démontre. les consignes, agit comme modèle 
0 S. Invite 1es enfants à répéter oo à reformuler les consignes 
0 6. Utilise des pictogrammes pour rappeler certaines consignes. dans le local 
a 7. Questionne. à rocca!rion~ les enfants pour s'assurer de leur compréhension des consignes 
0 8. Souligne les efforts des enfants qui appliquent les consignes de discipline et de séculité 
0 9. Encourage les enfants qui appliquent les consignes de participation 
Cl 10. Rassemble tous les enfants du groupe pour leur donner des consignes de groupe au regard de la sécurité ou de la dis.cipline 
0 11. Frumule des consignes à Y ensemble du groupe sous la tonne atrlffllative (c'est-à-dire qu'elle ne le-s formule pas sous forme de question) 
___ /1 1 
3.2.9 st.téducatrice fait pr~ve de constaljee el d' impartiel,itèidans l'appficolïon de~< consiQnes 
L 1éducatrice : 
0 1. Agit de manière. inacceptable 
auprès d'un enfant qui tarde à 
appliquer une consigne : erie, 
brusque, humifïe, menace 011 
punit 
0 2. Laisse un enfant ou le groupe 




0 1. Faff preuve d'impartial~é dans l'application des consignes 
0 2. Fait preuve de constance dans !.'application des consignes 
t'J 3. Utilîse un ton de voix varié et appropriê pour rappeler les consignes 
Cl 4. Utilise une expresSion non verbale cohérente avec les consignes qu'elle émet 
l'J S. Fait preu\+e èe cohérence avec les outres éducatrices qut interviennent dans le groupe ou il n'y pas d'autre 
éducatrice qui intervient dans le groupe au oours de f obserwtion 
C16. Part:ag_e 1a responsabilitê de t'application des consignes avec tes enfants selon leurs capacités 
0 7. Répète calmement les consignes au bes<iin 
0 8. fait preuve de persêvêrance dans l'application des consignes individuelles; eHe va jusqu'au bout pour 
obtenir un comportement acceptable de la part d'un enfant 
0 9. fait preuve de pern:évera.nce dans l'application des consignes de groupe; eUe va jusqu'au bout pour obtenir 
un comportement acceptable de la part de la maj orité des enfants du groupe 
.. J9 
3.2;1(rl'éd..-catrice s 'assùre·d 'avoir une W&d'eruoemllle dû'ilrOUPI> d'enfants 
L'éducatrice: 
0 1. ~e place le plus souvent pourvoir le plus grand nombre..d"enfants possible 
0 :2. Evite de tourner le dos aux enfants {se place dos au mur) 
0 3. Bouge dans le local d'un endroit à l'autre 
0 4 . Change de position, de posture ou de point de vue pour avoir le même point de vue que les enfants 
n 5. Balaie le local du regar<l regu!iére.ment pour s'assurer d'avoir une vue d'ensemble du groupe 
n 6. Est capable de voir ·et d'entendre les enfants en tout temps, à moins qu'un autre ad une responsable ne soit présent ou ne la remplace 
0 7. Utilise <ies miroirs (de sécurité ou autre) pour agrandir son champ de vi.sion dans tes recoins du 1ocal 
0 8. Aménage le local pour avoir une bonne vue d'ensemble du groupe d'enfants 
0 9. Rassemble les enfants pour présenter une activité 
... 19 
3.2.11 L'éducatrice intervlentde.facon<aooror>riée aui>rès' d' un enfant oui :a un comoortement l'léranneant 
Il 99. Sans obiet si aucun enfant ne manifeste de comportement déran geant au cours de l'obs.ervation 
A - A éviter : B A promouvoir : 
L 'éducatrice : 
0 1. N'intervient pas auprès d'un enfant qul a un 
comportement dérangeant 
a 2. Emploie la punition ou le chantage comme 
l'éducatrice : 
01. Rappelle calmement les comportements attendus 
0 2. Exprime calmement ses besolns, ses limites ou~ sentiments devant un comportement 
dérangeant d'un enfant 
mode de confrontation d'un enfant qui a un 0 3. 
comportement dérangeant 
Ajuste ses attentes de façon réaliste par rapport à un enfant qui a un comportement 
dérangeant 
0 3. Rudoie ou violente un enfant pour arrêter un CJ 4. Amène J'enfant à prendre conscience de son comportement dérangeant 
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geste inacceptable a 5. 
•. . 13 
S'assure que l'enfant qui a un comportement dérangeant rê coule quand eiJe intervient auprès 
deluj 
0 6. lntervîent de façon non verbale pour ramener un enfant à l'ordre ou le cafmer (geste 
d 'apa~ement, arrêt de geste, etc.) 
0 7. fa.it preuve de constance dans .ses interventions pour faire Cesse:r un comportement 
dérangeant 
0 ·B. Fait preuve d'impartialité dans ses. lnterventions par rapport au comportement dérangeant d'un 
enfant 
... ta 
·3.Z12l:'éducatrice solflient .l'enfantquî a un com110rtement dérangeant pour ·qu'i l modiflil son eomwrtement 
0 99. Sans objet si au cun enfant ne manifeste de comportement dérangeant au cours de l'observation 
A- A eviter : B A promouvOir : 
l'éducatrice : L'éducatrice : 
0 1. Implante un système d'émulation 
gagnanVperdan! 
0 1 . Invite rentant à réparer les torts causés 
0 2. S'entend avec l'enfant sur le comportement acceptable â adopler 
0 2. Parte de façon négative d'un enfant 
qu.i a un comportement dérangeant 
è d'autres personnes 
n 3. Met en place des mesures concrètes qui peuvent aider l'enfant à changer de comportement 
{pictogramme rappelant l'entente, sabtier pour dëtermi:ner le temps d'utilisation d'un jouet ou d'un jeu. 
réorganisation de t'aire de jeu, ojoul ou retrnit de matëriel, etc.) 
__ _ /2 
3.3 
3.3.1 
0 4. Agit comme modèle pour obtenir un comportement acceptabte de la part de l'enfant 
a S. Rappelle à l 'enfant les solutions choisies 
a 6. Souligne les reussites de reniant dans sa demarche pour modifier le comportement dérangeant 
a 7. Souligne tout autre comportement positif d'un enfant qui a un comportement démngeant 
a S. Accepte que l'enfant modifie son comportement par étapes (fait preuve de toiërance par rapport aux 
efforts de l'enfant mème s'il n'applique pas les consignes à la lettre, ne le talonne pas indûment. etc.) 
0 9. Réévalue avec l'enfant l'efficacité de la sotution retenue et la modifie au besoin 
... 19 
La communication et les relations interpersonnelles 
L'éducatrice est à l'êcoute des -enfants 
A -A éviter : B - A promou>•oir : 
L'éducatrice : L'éducatrice ! 
01. Bloque la communication 01. Saisit tes messages non verbaux des enfants 
.en jugeant, humifiant, IJ 2. Saisit les meosages verbaux des enfants 
ridiculisant ou rabais~ant IJ 3. Se ptace à la hauteur des enfants 
un enfant IJ 4. Utilise son expression non verbale pour démontrer qu'elie écoute 
02. Ignore les demandes as. Majntient un contact visuef avec l 'enfant qui s'odresse â elle 
d'aide directes ou 06.. Adopte une attitude corporelle qui démontre de l 'ouverture et de la disponibilité (ouvre les bms. penche la tète, 
indirectes (pleurs, retrait, brns le long du corps, etc.) 
inactivité, etc.) d 'un a7. Utüîse la reformulation pour vérifier sa compréhension du message émis par J'enfant 
enfant en détresse 08. uttlise la répétition pou:r vérifier sa comp.rêhension du mec>...sage émis par V enfant 
•• . 12 09 . Répond adéquatement aux signaux v emaux ou non verbaux des enfants 
a· 10. Pose peu de questiOns et, le ·cas échéant, pose des questions ouvertes en évitant les « pourquoi.., 
CJ 11. Laisse â t•en1ant1e temps dont il a besoin pour exprimer sa pensée 
a 12. Laiose Fenfant guider ta conversation 
.. .112 
3.3.2 L 'éducatrice <>outîent le développement du langage des enfants 
l 'êducabice : 
01 . Amén39e un endroit calme et confortable dans le local pour lire des livres et converser 
02. Décrit ce qu'elle fait aux enfants 
03. Pose des questions ouvertes aux enfants 
0 4. Incite les enfants â décrire des objets 
0 5. Incite les enfants à décrire des :projets, des événements -ou des expériences personnelles 
0 6. Raconte des histoires 
07. Récite des comptines ou des poèmes avec les enfants 
0 8. Incite les enfants ii raconter et â inventer des his.toire-s. des comptines ou des rimes 
0 9. Suscite des. jeux de mots 
Ll 10. Propose des jeux coopérat~s 
tJ 11. Dirige tes enfants les uns •ers les autres pour qu'Us s'entraident 
tl 12. Fait appel à r imaginaire des enfants 
a 13. Chante ave<: les enfants 
•. .113 
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3.3.:3 L'éduea!rièe fa9'orise l'expression veibâl<i,des' enfants 1 
L'éducatrice : 
01, Laisse la parole aux enfants chaque fois que c'est possible 
02, Incite les entants à patter les uns a"i·ec Jes autres tout au long de 13 journée 
0 3, Engage la conversation avec chacun des enfants du groupe 
CJ4, Permet aux -enfants de détermîner les sujets de conversation 
05, Laisse les enfants guider la conversation 
06, Raconte des hjstoires aux enfants en sollicitant leur particîpation 
0 7, Accepte que les enfants partent entre eux au cours des activités 
08. Demande aux enfants de respecter le principe d~alternance dans une conversation 
0 9. Assure à fenfant quf veut s'exprimer qU"'ît aura droit de parole 
0 10. S'assure que chaque enfant qui veut ·s"exprimer a la po5Sfb~tté de le fake 
.. . 11 0 
3.lA l'éducafrice favorise rexpresslon non verbale des enfants {expression corporelle, gestuelle et faciale) 
l 'éducatrice: 
01, Adopte une expression non verbale cohérente .avec son message verbal 
02. Décfit ce qu'elle comprend de l'exprw..sion non ·verbale <les enfants 
03. Amplifie sa propre expression non verbale 
04, Propose des jeux d'expression dramatique 
05, Propose des jeux d"imitation de gestes, de comportements ou d'expressions 
06, Associe des gestes ou des mimiques aux chansons ou aux comptines 
0 7. Reproduit l'expression faciale de l'enfant qui communique avec elle 
08. Ajuste son comportement ou son expression en fonction <Je la réaction de J'enfant 
OR Demande aux enfants de décrire ce qu'Üs comprennent de l'expression non verbale deo autres membres du groupe (aduRes ou enfants) 
0 10. Demande aux enfants de décrire ce qu'ils comprennent de f expression non verbale des autres à partir de photos ou de films. de vidéos, de 
tableaux, de dessins, etc, 
... 110 
3,3,5 l 'é'duéalrice soutïenll'émergeoce iiUlabîlelés au regard ·du longftge écrit 
L'éducatrice : 
01. Associe un symbole pereonnel à chacun des enfants 
0 2. S }assure que fes enfants connaissent leur symbole personnel 
03. Identifie les casiers de rangement personnel des -enfants. par leur symbole personnel ou leur photo et par leur nom écrit en lettres 
0 4. Identifie te matériel, à ta fois par des: pictogrammes ou un symbole et par une désignation écrite en lettres 
0 5, Incite les enfams 3 raconter des histoires, des comptines, des chansons ou des limes 
06, 1ncite les enfants â inve-nter des histoires, des comptines ou des rimes 
07, lncffe les enfants à décoder des S:lfltboles divers (lettres, images, pictogrammes, etc,) 
0 8, Soutient les enfants qui écrivent de diverses façons 
0 9, Répond positivement aux enfants qui veulent dicter une histoire ou un message 
0 10, Invite les enfants à lui dicter un message, un bas de vignette ou une his!o~e peur qu'elle r écrive 
0 11, Enri<:hit l'environnement avec du matéfiel imprimé varié et approprié 
.. .111 
3.3.6 L'éducatrice utilise un langage approprié pour s'adresser aux enfants 
A A éviter : B A ·Qromoovoir : 
l 'éducatrice : L'éducatrice: 
01, Parte en bébé (par 01, Démontre un souci d'empk>yer des termes justes et appropriés 
exemple, un kiki pour 02. Enrichit li:: vocabulaire des enfants en leur expliquant le sens de~ nouveaux mots 
un biscu~) 03. Utilise une syntaxe simple et correcte {par exemple, utilise la 2e personne du pluriel pour parter otJ groupe) 
02, Sacre d 4. Utilise un too de voix varié 
... 12 0 5, Uti.lise un ton de voix approprié aux besoins et aux situations 
0 6. Fait des jeux de mots 
07, Parte d'eUe-même au • je • 
08 . Utilise généralement kt prénom de renfant pour le désigner 
.. J8 
3,3.7 L'éducatrice soutient l'enfant dans rex xes:sion de ses sentiments et de ses besoins 
A- A éviter : B- A prornouvoîr : 
L'éducatrice : L'éducatrice : 
0 1, Ridiculise les sentiments de l'enfant 01 , Invite rentant â nommer ses besoins 
0 2. Banalise ou nie les sentiments exprimé& 02, Invite l'errlant d nommer les sefltiments qu .. LI éprouve 
par l'enfant 03, Utilise le reflet pour vérifier sa compréheflston du sentiment exprimé par l'enfant 
" '12 r.l4, Accepte les besoins de l'enfant 
05, Accepte les sentiments de l'enfant 
r.l 6, Reconnaît n mpcrtance des besoins ou des sentiments exprimés par l'enfanl 
0 7. Démontre son empathie à l'enfant par rapport aux senijments qu'il exprime 
r.l8, Soutient t'enfant pour l'amener à accepter les sentiments qu'il éprouve 
09, Soutient l'enfant pour J'amener à exprimer ses besoins de ta façon la plus autonome possible tout 
en tenant compte de ses capacHés 
.. .19 
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3.3;8 L'éducatrice.fovorîse le" interactions barrnonleuses entre les enfant&-
A A é>•iler : B A promouvo< : 
L'éducatrice : l 'éducatrice : 
0 1. Décourage les illreractions entre les 
enfants (elle demande aux enfants de 
garder 5flence pour se concentrer sur 
leur ocüvitè, de ne pas regarder ce que 
les autres font, de ne plis pllrler â leur 
voisin, etc.) 
0 1. Trouve plusieurs occasions ou prétextes pour que les enfants s'adressent les uns aux autres. tout 
au long de la journée 
0 l . Soutien! les amitiés entre les enfants du groupe 
0 3. De monde aux enfants de s'entraider au coum des acfivités de bnse 
0 4. Demande aux enfants de s'entraider au cours des activités ludiqueS. 
Q 2. Impose des compagnonnages. non 
désirés entre les en!ants (force deux 
enrants à faire ëquipe ensemble, même 
s'ils ne le veulent pas, sépare des amis, 
etc.) 
0 S. Demande aux enfants de partager ~eurs découvertes ou Jeurs expériences av·ec un autre ou les 
autres 
:J 6. Intervient auprés des enfants pour qu'ils diminuent le bruit lorsqu'ü est excessif el qu'il nuit à leurs 
interactions 
0 7. Demande aux en!ants de porter un à la fois 
0 8. Demande aux enfants d'écouter c:e qu•un autre enfant exprime 
.. .18 0 3. favorise, stigmatise ou laisse pour 
compte un enfant ou un groupe d'enfants 
.. J3 
3 .. 3.9 L)éducatriee exprime-ses beSoins~ aes I~Ht se-$ atte~tes et ses senti:ments 
A - A éviter : 8 - A promolNoir : 
01. 
.. ./1 
L'éducatrice exprime ses 
besoim1, ses limites ou 
ses sentiments, en 
dramatisant ave:c excès 
ou en culpabilisant un 
enfant 
L'éducatrice : 
(.'] 1 ~ Exprime ses attentes 
02. Exprime calmement son désaccord ou ses limites 
0 3. Exprime avec ·fermeté son désaccord ou ses lim rtes 
Cl4. Exprime ses besoins 
0 5. Exprtme ses sentiments 
Cl 6. Par1e au c je • ou fOrmule des • messages je .. pour exprimer ses bes_olns, ses attentes ou ses limites 
0 7. ExpJique à l'enfant Jes misons qui justifient ses besoîns. ses sentiments, ses attentes ou ses lim ites 
Cl S. Ne dévoile pas d'informafïon trop il1tîme ou déplacée 
.. .18 
3.3.10 L'éducatrice démontre des qualités qui contribuent au développement de relations intemersonnelles solides avec les enfants 
A - A éviter : 8 A promOU\'OÎf : 
L'éducatrice: 
fJ 1. Utilise des quafifieatifs 
blessants ou des 
étiquettes pour désigner 
les enfants 
0 2. Démontre une attitude 
agressive 
Cl 3. Met en danger la sanlë 
ou la ~écumé des 
enfants 
... 13 
L r ëducatr:ice : 
r.J 1. A des contacts chaleureul( avec tes enfants 
0 2. A des gestes doux 
0 3. Aecorde une attention positive à chactJn des enfants 
0 4. U!Jlise des gestes d'apaisement lorsque nécessaire 
0 5. Réagtt calmement. 
tl6. Démontre de l'entrain el de la vivacité 
a 7. Joue, s'amuse avec les enfants 
r:1 8. Sourit ou rit avec les enfants 
0 9. Fait preuve de complicfté avec les enfants 
rl10. Démontre sa dlspo-nibiHté aux enfants de façon non verbale et verbale 
a 11. Fatt preuve de pati~:nee par rapport aux demandes de répétition, aux hésitaHons ou aux erreurs des enfants 
0 12. Répond aux questions des enfants de façon authentique et sincère 
0 13. Faft preuve de créativité (pour trouver des solutions aux problêmes des enfants, s'inserer dans l'imaginaire des 
enfants, etc.) 
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3.3;11 ToUl aùtre memyl{;du pètsoni'lèl en présence du groupe d'enfants - p.our des périodes' autres que l'aceuell ou la tin de la journée -
contrtlnie aù l:llmai1larmonleux 
ri 99. Sans objet si aucun autre membre du personnel n'est en présence des enfants pour des périodes autres que Pa ecueil et la fin de la 
·oumée 
A -A éviter : B - A promouvoir : 
Tout autre membre d u personnel : 
Cl 1. Crie, sacre ou emploie un langage 
vulgaire 
Cl 2. A des gestes brusques ou agressHs 
envers les enfants. 
CJ 3. Emploie la punition, fa menace ou le 
chantage comme mode de confrontation 
avec les enfants 
0 4. N'intervient ~>as auprés d'un enfant qui 
erre ou lorsque le groupe se dêsorganise 
o 5. Met en danger la santé ou la sëcurité des 
enfanm 
.•. 15 
Tout autre membre du personnel: 
0 1. A des contacts chaleureux avec les enfants 
Cl 2. Accorde une attention positive aux enfants 
Cl 3. Sourit ou rit avec les enfants 
0 4. Fait preuve de complicité avec les enfants 
0 5. Joue, s'amuse avec les enfants 
0 6. Entre en communication ave<:: tes enfants en utilisant un langage approprié 
n 7. Propose une activité stimulante aux enfunts 
n 6. Poursuit t'activité en cours au mOment de son arrivée avec les enfants 
0 9. Applique les consignes habituelles du groupe 
0 10. Propose des responsabilttès aux enfants 
d 11. Intervient de façon démocratique pour régler un confttt 
0 12. Participe aux tâches connexes pour soutenir l'éducatrice 
.. ./12 
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4 L' interaction de l'éducatr ice avec les parents 
4.1 La continuite. de l'intervention entre l'éduçaf~l~ et la famme·esfprivl légiée pàr des ~hanges (entrevue) 
01. Échanges de propos infomlels· à l'arrtvée ou au départ des enfants 
0 2. Rencontre individuelle statutaire avec les parents, au moins une fois par année 
0 3. Rencontre individuelle avec les parents au besoin 
0 4. Réunion a\·ec tous les parents d'un groupe d1appartenance nu moins une fois par année 
0 5. Communication écrite avec les parents (lettre ~ joumaf de bord, petits mot3 da.ns le c·asieT, etc.) 
0 6. Participation de membres de b famille de l'enfant â des sorties (cueillette de pommes~ cabane à sucre, etc.) ou à des événements spéciaux au 
service de garde (fête de Noèl, fm d'année, etc.) 
07. Invitation aux parents à apporter du matérieJ, des objets de la maison , de la culture d'origine 
0 8. Participation de membres de 13 famme de ! ~enfant à des acfivités thématiques (métier, animaux domestiques, etc .) ou à des animations d'activités 
(musique, expressiOn plastique, dramatique, etc.) 
09. Communication téléphonique entre l 'éducalrlce et les parents 
0 10. Visite de l'éducatrice dans la famdle de l'enfant 
... 110 
4.2 ' Les sujets d'échanges avec le.s parents soutiennent la qualité (entrevue) 
01 . Fonctionnement et orientation de l'éducatrice et du groupe d1enfants (programmation des actNités, orientation des activités , horaire d'une jou mée 
type, beooins physiologiques d"" enfants du groupe d'âge, passage d'une étape de développement à une autre, etc.) 
0 2. Programme éducatff (aménagement des fieux, structuration des activités, interactions de réducatrice avec les enfants, etc.) du service de garde 
0 3. Attentes des parents vts-it-vit de l'éducatrice 
0 4. Attentes de l'éducatrice vls-à-vis des parents 
0 5. Informations sur reniant (tempérament, habitudes, etc.) 
0 6. Informations sur la condition de renfanl (santé, repas, sieste. etc.) 
0 7 . Développement des enfants en général 
0 8. Habitudes de la famille (habitudes atimentaires ou de soins, valeurs éducatives, relation parent-enfan~ relation avec la fratrie, etc.) 
0 9 . Réalttés familiales {situation de la famine, événements particuliers comme la naissance .d'un nouvel f enfant, le divorce des parents ou la mort d'un 
proche, ete.) 
010. Difficuftês ou habiletés particufières d'un enfant 
... /10 
.4.3 ,L'éducatrice collabore avec tes parents d'un entant en difficulté (entrevue) 
A-Aéviter: 6 - A promouvoir : 
L'éducatrice : l 'éducatrice : 
01. Fatt porter aux parents tout le poids de 01. Cerne les difficultés de l'enfant avec les parents 
finte·rvention auprès de l'enfant 02. Décrit aux parents le comportement de l'enfant qui pose des difficuttés 
02. Fait porter aux parents toute la respon:.abilité 03. Détermine les causes possibles des difficulté& de l'enfant avec les parents (situation 
des difficultés de J'enfant ou nie leur compétence familiale, contexte du service de garde, tempérament de l'enfant, etc.) 
D3. Affinne que les parents ne veulent jamats 04. Élabore un plan d'intervention en collaboration avec les parents (cohésion dans les 
collaborer interventions, interventions â la maison , au service de garde, etc.) 
0 4. Est indifférente à ce que les parents ou l 'enfant 05. Évalue Jes résultats des solutions mises en place avec les parents (par exemple, retour 
vivent sur les interventions ou le comportement de l'enfant) 
.. ./4 06 . A recours â des ressourc.es (internes ou externes) dans le cadre de sa coiJabomtion avec 
les parents 
0 7 . Demande le consentement des parents avant de faire appel à des ressources externes 
... fl 
4'.4 L'éducatrice soutient les familles dans leur inf · ration au service de 
0 1. Avant l'intégration, l'édue3trice permet la visite du groupe d'enfants et du local d'appartenance par les parents 
0 2. Avant l'intégration, l'édue3trice pem>ella visite du groupe d'enfants et du local d'appartenance par l'enfant 
a 3. L'éducatrice organise une rencontre avec les parents. en dehors de 1a présence des enfants 
0 4 . l 'éducatrice remet des documents aux parents 
tl S. L'éducatrice suggère aux parents de demeurer dans le local lo:r:s des premiers jours de fréquentation 
Cl 6. L'éducatrice suoQère aux parent& de laisser !~enfant pour d.e courtes périodes lors des premiers iours de fré-cuentation 
0 7. L'éducatrice prépare l'intégmtion de l'enfant (en organiuanl son espace, en choisissant un pictogramme, et<:.) ou eHe tan participer l'enfant il ces 
tâches 
0 8. l'éducatrice prépare les autres enfants à rarm·ée du nowel enfant (annonce son arrivée, parte de ses caractéristiques, explique ses sen~ments, 
etc.) 
0 9. L'éduca1lice propose aux enfants des aclivitês exploratoires {du rn !érie!, de l'en "ronnement. des routines, e c.) lors des premiers jours de 
fréquentation 
0 10_ L'éducatrice apprend quelques m.ots de la langue maternelle (autre que le f rançais ou ranglais) pour sécuriser r entant dont la langue maternelle est 
différente 
0 11. l'éducatrice suggère aux parents d'apporter au service de garde un objet de trnnsition appartenant à l'enfani ou un objet appartenant au~ parenro 
0 12. L'éducatrice suggère aux parents d'apporter au service de garde une ou des photos de la famme 
... 112 
~ 
B.S ÉCHELLES D'OBSERVATION DE LA QUALITÉ 
ÉDUCATIVE (MILIEU FAMILIAL) 
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ÉCHELLE D'OBSERVATION DE LA QUALITÉ ÉDUCATIVE 
LES SERVICES DE GARDE EN MILIEU FAMILIAL 
Numéro d'identification du service de garde observé : _ _ _ __ _ 
Date : _ ____ _ 
Numéro d'identification de la personne qui observe : _ ____ _ 
Êvénements particuliers survenus au cours de la journée d'observation (relevés par l'observatrice ou exprimés par la 
personne responsable) : _ _____ _________________ ___________ _ 
HORAIRE DU SERVICE DE GARDE : DE _ ____ heures ____ minutes à ____ heures ____ minutes 
PRÊSENCE D'UNE ASSISTANTE OOUI O NON 
HORAIRE DE L'ASSISTANTE : 
(avant~midi) De ___ h _ __ min à ___ h ___ min 
(après-midi) De ___ h _ __ min à ___ h ___ min 
CONTEXTE GLOBAL DE LA JOURNÉE D'OBSERVATION : 
Horaire de l 'observation : 
(avant-midi) De __ h __ min à ___ h ___ min 
(après-midi) De __ h __ m•n à ___ _ __ min 
CONDITIONS METEOROLOGIQUES DE L'AVANT -MIDI : 
A -Oui permettent des activités extérieures : 
Cl Ensoleülè 0 De 20 à29 •c 
Cl Nuageux r:J De 10à 19 ' C 
Cl Variable a De0à9 'C 
a Neige Cl De-1à - 9 ' C 
B- Oui li.mitent les activités extérieures possibJes : 
Cl Averses 
Cl 30 •c ou plus 
Cl De- 10à-19 ' C 
C- Qui ne permettent pas d'activités extérieures : 
0 Pluie continue ou verglas 
Cl Orages 
n Vents violents 
0 - 20 •c ou moins 
Nombre d'enfants dans le service de garde observé ; ------
Nombre de personnes attitrées au groupe observé : ------
CONDITIONS METEOROLOGIQUES APRES LA SIESTE : 
A - Ou·i pennettent des activités exterieures : 
a Ensoleillé Cl De20 à29 ' C 
a Nuageux a De 10à 19 ' C 
::l Variable r:J De0à9 ' C la Neige Cl De-1à-9 ' C 
B -Out limitent les activitês extérieures possibles : 
a Averses 
0 30 •c ou plus 
a De- 10â- 19 ' C 
C - Oui ne permettent pas d'activités extérieures : 
0 Pluie continue ou verglas 
a Orages 
a Vents violents 
0 - 20 •c ou moins 
Age de l'enfant le plus jeune présent dans le service de garde observé : ___ an{s) ___ mols 
Age de l'enfant le plus vieux présent dans le service de garde observé : ___ an(s) ___ mols 
1. Structuration des lieux 
1.1 L'amonagomont dos HoUle 
1.1.1 l.es lieux sontsalns 
A A oroscr!re : 
Présence de : 
0 1. Armoire sur roulettes sans frein 
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8 - A promouvoir : 
Présence de : 
0 1. Chaise hat.1e ou chrises hautes avec eppuie-pieds 
0 2. Bsrre:Jux den e~;~f =er& ou de& rompes 
1ntérleures non sécuritaîres (espace suffisant 
Cl 2 . Couverture pereonnene et drap rangé.& pour éviter kt contamination {bac pour chaque enfant. 
dans la cocchette, e:c.) 
pour laisser passer les enfants ou leur tèie, rJ 3. 
permett3nt â l'enf:ar.t de p asser en de-ssous 00 a 4 . 
ée les escalader, et.) 
C>uveri!Jre personnene pour chaque enfant 
~barbouiliettes: dffférentes pour soins du visage et soins des fesses ou ùHii•aOOn de 
débarbouitl•tles préhumidlflè<s 
iJ 3. Chaise haute ou chaises hactes ou sl'êge ou iJ 5. 
s.iP.o"~ rfP. hP.M cM(:V)lttvtlS dR ~nnolP. n" 
Oôbarbouilieltes en nombre suffiSant pour tous les soins d'hygiène (2 débarbouillettes par 
Ritfnnl nrr tru•'! pAt uf 1 !mfion) ou tt'tll~tlr:.ri hyglf!n~, , ~ ri~ r14h;arhn~tii!P.ttP_c:. prÂhl irtl ldlfiP.P-~ 
sécurltè 
1 ü 4. Cordon électrique non enrou:é à fa portée des 
enfants 
iJ 5. Cordon de rideau ou de store à la portee des 
enfants sans dlspo~itif pour le rendre 
sécuritafre 
û 6. Escalier dangereux (ouverttife sans 
protection. marches glissantes. etc.) 
0 7. Meuble léger ou instable que l'enfant peut 
faire basculer 
iJ 8. Objet ooupant, toxique ou dangereux à la 
):ortée des enfants 
0 9. Prise électrique nor. protégée 
0 10. Sac de plastique à la portée des enfarts 
0 11 . Tiroir ou armoire contenant du malériet 
dangereux sans fermeture de sécuritë 
iJ t2. Le ratio réglementa,re n'est pas respecte pour 
une période autre que l'accueil, les jet!X 
extérieurs ou la fin de la journée 
ü 13. Extincteur absent du service de garde 
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1.1.2 Lea lieux oontaccuelflanllo 
0 6. Dêbarbouiliettes ou dêbarbou llettes prêhumk:lifièes rangées pour éviter la contaminaton 
D 7. ~rations sècurftaires poùr les enfants (absence d'arête ou de morceau coupant, p:>uvant 
êt'e avalé ou toxtQue) 
0 8. Dêtecteur de fumêe où gicleur à l'étage où est situé le service de garde 
0 9. LaVabo ou lavabos propres 
0 10. Liste des numéros d·urgence affichée près du téléphone 
0 11. Main courante à la h::Juteur des enfants dans les escaliers 
0 12. ~bilîer ayant des surfaces lisses (sam ècharde, dou ou vis pouvant causer des blessures) 
Cl13. Pattes de chaise ou de table solides 
D 14. Plan d'évacuation affiché 
D 15. Plancher ou planchers propres 
Cl 16. Poubelle ou poubelles munie• d'un couvercle (sauf comelle à papier) 
0 17. Pmtège-co!ns pour arrondir tes coins d'un meu be ou meubles ayant des cons arrondis 
0 18. R!!diateur ou radiateurs recouverts 
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0 1. les lieux sont bien aèrés (fenêtre ouvrant sur r extérieur. c irculation d 'air, air renouvelé, ventilateur, etc.) 
ü 2. les lieux sont calmes (brulls modérés à l'Intérieur ,revenant d'appareils électroménagers, àJ téléphone, de cris et de pleurs des enfants, de cris de 
13 personne responsable, radio jouant eontinuell~Mnent ou bruit~ modérè« proven ont de l'exlêrieur, et.) 
ü 3. les lieux sont en bon état (peinture non écaillée. fenêtres propres. etc.) 
a 4. les lieux sont tenpêrés (:empéra:ure agréable : pas de va1ation de température. températlle dans ia zone de confort, soit autour de 20 4 C sauf 
pcnclimt de.:s pë rlod~ de gro~$C chalcu,., $DO:S cour-ont d'al'~ etc.) 
0 5~ les lieux sont bien êdairés (lumière naturelle dan~ tes p.ièœs où jouent Jes enfanlst Jumiére d'appoint dans certaines pièces, 9lc.) 
0 6. la température dJ plancher e•t a•sez chaude pour les enfants inst!lllès p<Jr terre (à vérifier avec la main) 
o 1. Les lteux sont dégagés (fe mobilfer et réqutpemenl n'occuf:ent pas la majoMé ae l'e&pace au sol, Jas enfants ont assez d 'espace pour Jouer par terre, 
peu de risque de collision entre le; enfants ou ave-ole mol:llfer et l'equipement, facîlté de circuler en~e les aires de jeux, etc.) 
"-.:!1·---·--------------··-····--------·--···-·-· ·-·--------------·---·-----··-·--·-----
1.1.3 Les fleull publics, .-uns et prlvts sontc:!aiRlfllent d6finla 
0 1. L!l d let)nction entre ies lieux poblice, les lieux ccmmurm et lee lieU); privés e't claire pour tou& les enfant& (plctogmmme, con~: igne, porte fermée en 
permanence. etc.) 
0 2. la distincOOn entre ies lieux publics 1 les lieux ccmmuns et les lieux privés est da ire pour tous les parents (pictogramme. consigne, etc.) 
a 3. l 'accès aux lieux publics ou communs se fait d irect.emem (sans passer par des lieux priVés) 
0 4. Les ententes quant à f utillsafun des lieux sont claires tant pour les enfants du service de garde que pour lous les membres de la famille 
ü 5. Les consignes concernant les lieux prî'tés sont stables . 
0 8. Laecès aux. lieux privès ne fait pas l'objet de marchandage, de rèoompense ou de punition pour Jes enfants 
ü 7. Les consignes relatives à f utllsalion d'une pléce commune sont appropriées (respect des besoins des enfants, attentes réalistes. absence d'objets 
fragiles à la portée des enfants, etc.) 
. ./7 
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11 ;1.4 L'aménagement de6 ll!'u" est fln tb le •t'eermét dll -,..arief Ill$ formos de regroup<~~nent des enfants 
A - Ameublement et B - ESfl"Ce pour réaliser des C - Service de g•rde aménagé p our 0 - Espace pour se reUrer 
eqlipement mobiles et acU• itës de groupe permettre d"' actl• ltés de S<>us· 
polvvolonta ~,_.,v=p<oa,_ _________ -1-1------------
Présence de : 
û 1. Annoire sur roulettes 
D 2. Armoife potyv:Jente 
0 3. Bacs de rangement 
0 4. Glaises indêpendantes 
de la table ou du mur 
0 5 _ O\ar1ot de rangement 
0 6. ~'adule polr imiter 
mobile 
lJ l. 1\!odule de psycho-
motrirJtP. mohilP. 
0 8. Paniers de jouets qui 
s'empilent 
0 9. Paravent, cloison ou 
t:t)leau sur pied 







La cour extérieure peut Cl 1. 
être u1îli&9e pour réalicer 
des actvités de groUpe 
Le mobilier peut être 0 2. 
déplace dans les pièces dU 
'!:'ervice de garde paur 
réaliser des actlvtès de 0 3. 
groupe 
H y a une ptêce particulière 
cf.::iM~ bt t'r'ISlls:nr\ {~:.lJte rlf! n 4 
jeu. garage , etc.) où les 
enfants peuvent faire des 0 5. 
actlvllés de groupe 
L'espace est aménagé 
dans les pièces dl service 0 6. 
de garCe pour réaliser des 
activités de grouçe saris 




1.1.5 L es lieu)[ répondent a wc besoins moteûts de tous tes poupons 
L~ serV'rce de garde est divlsé en aires 
pour permettra plusJeurE type& de jeux 
e"'' même temps 
Les aires sont déllmi1ées par des 
reperes physiques (meuble , tapis, 
couçsÎn, module , etc.) 
Les aires de jeuX peuvent être 
agrandies ou réduites facilement pour 
rêpor\dre aux besoins des enfants 
1 ~s .'llrP.~ rlP. JP.! ix 1:.nnt f~dtRmP.nt 
accessîbles 
Les aires de jeux ne bloquent j:as le 
passage vers une sortie d u serwice de 
glrde 
le matériel est regroupé e n cohêrence 
avec l'aire de jeux (fes blocs d2ns l'aire 
do construction, le materiel d'arts 
p.astiques dans l'aire d'arts plastiques, 
e:c.) 
L~s aires de jeux sont équipées de 
mobilier. d'équipement el de matériaux 
e1 quantité suffîsante 
Los aires de jeux sont équipées de 
mobilier. d'équipement et de matériaux 
stimulants 
C] 99. Sans ob et si le service de garde no reçoit aucun enfant de moins de 18 mois 
0 1. earnénagement permet au.x trotti.neor& de ~ · appuyer sur du mobilier sècuritaire poJr se lever 
02. Il -y a une ou des barres fl.xées au mu: pour pem:ettre auK p.lupons de s.e lever 
03. Il y a des chal!.es a la hauteur des marcheurs 







Il y a au moins un endrort 
prévu pour permettre 3UX 
enfants de se retirer <itJ 
groupe 
L'aire ou les aires pour se 
retirer servent uniquemeni 
pour la détente et jamais 
comme lieu de punitkn 
L'atre ou les aires pour se 
rP.firP.r ~nnt r:nn(nrt$thlPs. 
Il est facile de voi r à l' intérieur 
des endroits quf servent aux 
enfants po11 se retirer 
Il '1 a une ou des consignes. 
une ou des photos ou un ou 
des pictogrnmmes pour 
a•surer la ~anqu ill lté des 
enfants qui se retirent 
05. Une p ièce du ocrvlcc de ~ordc peut fttc dtvbëc pour permettre oux poupon:~ etc jouer en llxJt oêcurité {cloi=:~on , d ivbion ttan3porcntc ou pctitc3 
barrières, etc.) 
06. Les divisons ~uvent être déplacées facUement $elon les besoinso des enfor'ltg 
07. Une aire ou des aires peuvent être d~.flSées physiquement pour permettre aux notnissons d'étre par terre en toute sécurité 
08. Une aire ou des aires permettent aux mmpeurs de se déplocer en toute sécurité 
09. Une a ire ou des aires permettent aux trottineurs de marcher et de courr librement 
0 10. Le mobUier ou les dénivellations offrent des défiS adaptés awt différentes capacités des enfants (rampeu-s, trotUneurs ou marcheurs) 
ü 11 . Le service de garde dlspose d"au tnOJ"tS une poUssette 
.. 1 11 
1.1.6 · Les lieux ......,.._ dlfféntnts lypes d'aclivllés 
L.c.:J Hcu11 permettent des ac1ivités : 
01. De jeux· symboliques 
f:J2. D'arts plastiques 
03. De constructbn ou de tlocs 
04. De jeux de manipulation ou de jeu>< de table 
0 5. De lecture 
06. De jeux moteurs 
07. De musique !écoute ou production) 
OB. De mcnui3cric 
09. De jeux d 'eau 
010. De jeux de sable 
011 . De jeux scîentiftques 
.. ./11 
1.1.7 La lieux sont aménagés afin d e penneiiTe une tarltê des actlvi!H 
01 . A:re d'arts plastiques près d'un approvistonnementd 'eao 
02. A:re de construction et de jeux symboliqt.es à pnoxim~é 
03. Aire ae Jeux de sable pres d'un approvistonnemenll:l'eau 
04. />Ire de jeux d'eau près d'un approvisionnement d'eau 
05. Aire de lecture prés de l'aire d't\coute de musique 
0 6. Aire de lecture a l'écart des aires de cirt:tJation 
07. Are de lecture loin des jeux symboliques 
Cl B. /\tc de lecture loîn dC3 jeux de cort3truetbn 
09 . Aire de lecture dans un lieu où •'enfant peUl se retirer 
... /9 
0 1. la table ou res tables pour jouer sont à ia harteur des enfants 
0 2. La table oules tables pour manger sont à la hauteur des enfants 
n ::l t ~ r:h::tLo;::p_~ ~nnf :\ f::t ho1utP.11r rlP.& P.lif:"tnt~ 
0 4. Il y a des coussins, un tapis ou un pouf pour qUe les erianls s'instaUent par ~rre confa1ablemertt 
0 5. Les enfants ont un endroît personnel pour mettre leurs effets (COtNerture, otjet de transition, couches, etc.) 
0 6 . LC3 rêolb.otion3 ct lc3 explorations dco cnfonb :;ont affichées 
0 7. la décora Hon reprend les thèmes adaptès a~ niveau de développement des enfants (enfmaux, personnages connus. vie quotidienne , etc.) 
0 S. La décoration refléte la vie des ertants (pholos de& fëles , des actvilés dans le .service de garde, photos det parent&. de la fratrie. etc.) 
0 9. Les é·léments décoratifs sont disposés pour que fes enfants puissent tes voir aisément (a leur hauteur, etc.) 
0 10. La majorité des êlémeris décota.fis sont pl'<têgês (par exemple. plastifiés) pour permettre aux enfants. d'y toucher 
... /10 
Présence de : 
0 1. Chaise berçante 
0 2. Chaisière 
n 3 . Ouli.:s u~ !~[in't:t':O::' ~ur h;~ e.ë'JVk::C:!i li~ y<uûc ~·~.hJ t;:ttllt. uu tiUt ft dt:veh.Jj.JJJCIH:':nt Ùt;t~ t::nrclnl:s 
a 4. Escabeau, marchepfed sècurilaire ou rie:t n'est range au-dessus de ta hauteur des épaules de la personne responsable 
0 5. Table à langer â ta hauteur ce la personne responsa,le ou li n'y a pas de tab:e à langer 
(] 6 . fne;t.1.!1::1tion O'Ù la p&rionne r• s:pont:::able peUt éctire confottabJem•nt dom& le t::erY~ce de Qt\rde ill pro>eirnlté deD enf:lnh:. (ta biO OU comptoir Q c.:l 
hauleUr, etc.) 
0 7. Marchepied poœ que tes troltineurs puissent accéder à la !able à langer 
0 8. Mobilier (bureau. secrétaire. table de ltavafl. etc.) réservé dans le service de garde pour effectuer les tâches administratives 
0 9. Obje!s lourds rangés au-desS<lùS de la h>uleur des épaules de le personne responsable 
0 10. Téléphone disponible dans Ln l ieu discret ou téléphone sans fil 
.. 110 
0 1. La mafolitê du matèrlel est â la we de& enfants dans tou-es les aires de jeux 
0 2. La majorité du matériel est â la portée des enfants dans toutes les aires de jeux 
0 3. le matériel est classifié pour favoriser :e jeu {par dimension du développement â prcxlmfiè des aires de jeux. pa· habileté des enfants . etc.] 
0 4. La majorité du matèrlel est rangé dans des bacs accessibles aux enfants 
0 5. les lieux de rangement sont otganîsês pour que les enfa1ts puissent dassif1er, trier et associer 
0 6. les lieux de rongement sont dentifiés pat un moyen compréhensible pour les enfants. {pictogramme, photo_, spécimen d"objet. etc.) 
0 7. Le matériel est organisé pour suggérer des jeux aux enfants {blocs empüés ou placés en cercle, poupée installée dans une chaise haute. etc.) 
.. .17 
0 1. le& fauleuMs roulants. les poussettes et les personnes en béquole peuvent facilement accéder au service de garde (rampe d'accès, entrée au 
tüveau du so\ etc.) 
0 2. Il ) a des barres de soutien dans une ou des p~ces du serviCe de garde 
0 3. La liste des ol!ergles des enfants est affichée dans la pêce où les enfants mangent 
0 4. Des mesures sont prises pour protéger les enfants ayant des alfe·gies (photos. aménagement des repas, EJipen accessible_. etc.) 
Cl 5. le sof de certaines aires de jeux plus bruyartes est recouvert de iapîs amo-vibles ou le sol e:st reCOf.!Vert d'un revêtement amortissant 
0 6. Il y a au moins une paire de cisea<Jx pour gaucher 
0 7. Les pictogrammes sont contrastés (couleur. texture, e tc.) 
0 8. Il y a uo espace réservé pour offrir des soins personnalisés â un enfant malade ou ayant besoin de soins particuliers 
a 9. IJ )'a de l'éqt.:lpemen~ des jouets ou des ust~nsiles transformés ou achetés, pour répondre aux besoins particuliers de certains Eflfants (chajse 
munie d'un s~tle.n pour la tête, cuUtère avec gros manche pour favoriser la prise. assiette ou jeux avec ventouse antidérapante, etc-.) 
1 2 Le matériel 
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A- Mat4ffif:l aécuritai re B -Matériel en quantité sufflsanie c Matériel en bon état 0- Matériel de d ifférentes 
provenances 
t::Jéments non sécuritalres : Eléments à promouvoir: 1 Eléments â promouvoir : 1 EJéments il promouvoir : 
0 1. Ma:êriel qui peut couper. lacérer. etc. 01. En nombre st.ffisant pour le !J t . Propre :J 1. Matériel de fabrication 
02. Ma:ériel avec de petites pièces quî nombre des enfants du service 02. Bon état Olvres dont les ccmmercîale 
se détachent et qui peuvent être de garde pages ne sont pas déchirées 02. Matériel fait maison 
avt~lêcs 02. Cn plu~lcur.:1 exemplaire~ pour ou cotorièes, etc..} 03. Objeb de la "le 
03. Ma:énel de !aile ne correspondant ce qul est de certains jouets 03. Attrayant (jeux aux couleurs ca.Jronte de grandeur 
pa::: aux normes d'antlo.étouffement po!)'llalents ou populaire& vives, graphisme simple, rêeHe (ustensiles de 
(voir gabarit) 03. Matériel range dans le service de etc.) cut:sine. brosses. 
04. Ma:értel détérioré qui melles enfanls garde pour eo permettre la 0 4. Compet (Il ne manque pas bigoudis. etc.l 
~n d3nger (rembourrage pou~ant rotation de pièces- aux .cas~e·tètH, OA. R.;pllqueo 
être avalé, etc.) i14 . Matériel rangé â l'extérieor du aux )eux d'encastrement, les mhiaturisêes 
as. Ma·.ériel contenant un prodll~ to>Clque se>llce de garde pour en poupées on! toos leurs (ustensnes de cuisine. 
pow ant ètre avalé ou sucé pennenre la rotatiOn (réserve? memtres, etc.) alinems. ouuls, etc.) 
06. Ma:érlel dangereux laissé â l'usage garage, etc.) !J 5. Jouets contamines retirés 05. Matériel de 
des enfants sans SU!Velllance i:l5. Matériel appo•té de la maison lors des périodes de ré<upéralion 
("ciseaux. cordes à danser, etc.) par les enfanb (autre qtJ'un objet rangement .. .15 
07. Objet, jeu ou matériel déposé de !rans Illon) 06. Réslslant (fabriqué à partir 
powo:~nt tomber sur le:s crfant:s. .. JS de rnetêriaux résbtanb, de 





lnteltec7t::.""::.:l::le'----+::-,..---,-----····-· -·+-;~-··--;··-,------h::-.-:--:--:-:-----Présence de : 
01. Bacàeau 
a 2. Bac â sable 
03. Balles 
a4. Ballons 
0 5. Ballon sauto1r 
a 6. Blocs (différentes taüles) 




a 1 O. Ciseaux 
a 11. Corne à danser 
0 12. Gros véhicules pouvant 
être enfourchés, 
poussés ou tirês 
a 13. Jouets pour l'eau ou le 
sable (pe.lle. seau. 
moLle, etc.) 
a 14. Matériel â empiler 
a 15. Matériel à enfiler 
0 16. Parachute 
0 17. Petites autos 
a 18. Quilles 
a 19. Rubans rythmfques 
a 20. Savon à bulles 
a 21 . Structure psychomotrice 
pour grimper (échelle, 
glissoire, etc.) 
022. Taps pourrouler ou 
ramper 
0 23. Tuniel 
.• ./23. 
0 1. Bofte à surprise 
D 2. Calendrier 
0 3. Casse-têtes 
04. Horlog• 
0 ti. Jeux: d~ dotnlnos 
0 6. Jeux dencastrement 
D 7. Jeu~ da règles ou de 
société 
0 8. Jeux d~ marHptilatl:Jn 
{Monsieur Patate, 
rnatêriel à lacer, à 
allacher, etc.) 
D 9. Jeux d~ lilèmoire 
0 10. LEGO, jeu de 
construction 
Cl 11 . Matériel à classrfter 
ou à serier 
rJ 12. Matériel à emboitec 
0 1.3. Matériel informatique 
(cédêrom, lntemel 
etc.) 
0 14. Matériel scientif"!u• 
0 15. Objet pour vider et 
pour transvider 
{entonnoir, tasse â 
mesurer~ etc.) 
.. ./15 
,1.2.3 lê matériel ttlmufe:.lü•üns de rentant 
Présence de matériel à explorer en ce qui concerne les : 
01. Odeurs (pochene, crayons odorants, etc.) 
01. Acc:essotres pour 
poupées 
02. AcceSsoires poUr se 
déguiser (ch•peaux, 
sacs a. main, etc.) 
03. Accessoires 
représentant des milieux 
de vie 
04. Appareil photo (réel ou 
réplique) 
05. Coussins ou poufs 
06. Couverture 
07. Figurines {animaux, 
personnages, canard, 
etc.) 
08. Miroir à fa hauteur des 
enfants 
09. Mobilier pour imrter 
(maisonnette. établi , 
etc.) 
010. ~iodéles réd~lts (ferme. 
garage. etc.) 
011. Maquibage 
012. Objets en peluche ou en 
issu 
1:113. Poupées 
0 14. Poussette 
1:115. Vêlements de 
déguisement 
•• .115 
02. Textures (coussins, laps de diverses textures, objets en peluche. fourrure. etc.) 
a3. Cculeurs (pa?ier cellophane, liquide de couleur en bouteiUe, prisme, etc.) 
a4 . Sms (clochetles, mobiles, hochets, etc.) 
. ./4 
aui bes01n$'plliticijle.s des pouj)ons 
199. sans objet so e groupe ne eompreM pas de poupon 
Prése.nce de : 
a1 . Balançoire intérieure 
az. & llun tJ~ .,_lc:Jg~ 
03. Balles en tissu 
04. Barre de &:l-utien 
05. 9oCG en tb3U 
ae. Bouteilles ·:le plastique avec liquides O<J objets rl rintérleur 
07. Beignet en tissu pour appuyer le poupon 
as. Cha e.ac hauteo &n nombre cvffioont pour' les poupon.& présent& 
09. Chaise d'appoint pour la ll:lble 
a 10. Foulard 
n11 C.rrn;r.r;~ynn!;_ 
0 12. Hochets 
a 13. Marionnette au poignet 
014. Mobile 
a 15. Module en pente 
c:J 16. Siège de bébé avec appuie-tête 
a 17. Petaes aulos en plastique ou tissu 
0 18. Poupée molle 
0 19. Portique avec objets â manipuler 
a 20. Poussette de promenade 
a 21. Tableau rfactîvi!és 
0 22. Tapis de ditférerlles textures 
.. ./22 
OL Affl::he 01. Argile 
02. Albùm pholos 02. Bâtonnets (bols. 
03. Apparell plastique. etc.) 
d'enregfstrement 03. Catalogues ou revues 
0 4. Appareil pour 0 4 . Colle, ruoan aahéstf 
éccoter ou agrafeûse 
05. Cassettes audio, 05. Craies 
CD 06. Cr'ayons 
06. Imagier 07. E.Jêments naturels 
07. Jooets sonores (cocottes, feuilles, 
a8. Letres en plastique, coquillages) 
en feutrine, en 0 8. Imprimante 
caron 09. Instruments de 
09. Uvres musique 
010. Machine a êcrlre ou 0 10. Matériel re:yc!e 
davier d'ordina-:eur 0 11 . Papier (blanc. de 
0 11 . Marionnettes couleur, cartonné, 
012. Ordna.teur journal, etc.) 
013. Photos affichées 0 12. Papier, carton pour 
014. Tableau réalisatioru 
0 15. Téléphone (rée' ou collectives 
ré(iique) 0 13. Pâte â modeler 
. .. /15 014. Pelnture 
015. Pinceaux. ~pon 
encreur. rooleaux. 
êpongesf etc. 
016. Tissu, laîne, ouate, 
etc. 
.. .116 
Présence de ; 
0 1. Ca~!:>etlc de mu::skue dtl monde oti .;h~n::sott.s en p.lu.s::CYt:s.l.:u'lg:ue.s (cu~rez que le ftançai.s ou l'anglclz} 
0 2. Oêgutsernents de cultures diverses · 
0 3. Accessoires de rotures di'ierses (sacs, paniers. etc.) 
û 4. Uvres repièsentard des réaUtés familiales diverses 
D 5. Uvre-. (epresentart de!; r"ê~lîtê~ c:u1t.,teUes, diverse'i: 
0 6. Uvres écdts en langues ou en alphabets différents 
0 7. Monnaie, timbres ou cartes (postales, de Noèl, etc.) provenant de pays différents 
a 8. Photo ou affiche representant posltî'lement s:tusieurs ~éafités farnüiales 
û 9. Photo ou affiche représentant posilt~ement çfusieurs réalités wlturelles 
0 10. Poupées représentant des origines ethniques diverses 
0 11. Poupées sexuées 
û 12. Ustensiles de cuisine d'origines diverses 
.. ./12 
2. La structuration et la variation des types d'activités 
2.1 La planification des activités par la personne responsable 
0 1. La planification des acli\lités est mise par écrit 
0 2. la planillcation des activites est cooçue par la personne responsable 
0 3. La planification des aclhlités est conçue pooo une péôode n'excédant pos une semaine 
0 4. La planification des aclhlités ou une partle dela plani!icallon est affiChée pour les parents 
0 6. lo plartlfko.tlon dca odhtih~ csf tcrr.bc oox parcnb 
tl 6. la plantficatton des actfvîtés est remise aux membres de fa direction 
.• .16 
2.12 La planification esf$PIIqué"e'lillec: sou~,...(èiJltevve) 
ü 1. Il n'y a pas de planification des actîvîtés (passez à un autre item) 
Planification des activités : 
ü 2. la planification est rêvisêe tous les jours ou toutes le$ semaines 
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a 3 . Dt::s chuny t::rm::nt:i sont &~JJporll:fu d hl plunirtcalion puur tenir wmp~ lhZ ifllJ.n'èv...as Ùl::lf~ 1'huf'~lrt:: dus ii l 'oJ~i:UlÎbut.iu·· ùu :servk:ot: ùc y~rlh:::r (Uint:~ en 
retard , a.ssistante malade, remplaçante en retard, etc} 
0 4. Des changements sont apportês.à la planif~eatîon pour tenir compte des intérêts ponctuels des enfants 
a 5 . Des changements sont apportés à la planification pour tenir compte d'evéneme1ts imprévus 
a 6. Des changements sont apportes â 13 planltlœtian pour tenir compte du temps qu'il fait 
01. Des changements sont apportés à ta planification pour tenir compte de la presence ou de l'absence de œrtains errants ou du nombre d'enflnts 
absents 
0 B. OC3 chongcn'tcnt3 sont appotfé:l ô 1-:J plonifîœtion pour tcntr compte de l'êtat de 3ont6 ou de l'humeur dc3 enfynt:l 
ü 9. Des changements sont apportés à la pfarüficatton pour tenir compte de la présence d'une person='le de l'extérieur (stagiaire. observatrice, conseillère 
pédagogique. paren~ etc.) 
... 19 
a 1. tl n'y a pa.s de planfflcatlon des activités (passezâ un autre item) 
Ressources humaines et .matérielles utilisées : 
a 2. Programme ê<:ucalîf des centres de la petite enfance (CPE) 
0 3~ Revue, bulletJn c:fassociaton professiOnnetle 
0 4. Uvees personr:els 
n 5 ~P-ntre dP- rlnr.nmP.ht.$1tion d;:1r'lsle servir.e dP. o~urlR 011 lA CÇF 
06. Internet 
a 7. Bibliothèque Où centre de documentation 
0 8. Banque d'activitès 
0 9. Ëchanges avec les paren1s 
0 10. Ois!:'usslon-s -avec des coltégues 
0 11 . Ëchanges avec la coordonnatrice pédagogique 
... 111 
~. O. SQUru& ~t..:l.!!.!!iîlmloi'i Pi!!:!lnen!•• oi"l<>nlint la P!!JI..!!lmè r.sJ!O!Isllllll! po · rpll!nlfi!'L!!!.!Eiivilés du S!!!!:!l!• d'enta~ntrevue) ·--
0 1. Il n'y a pas de p!aroif<:a!ion des acli\lités (passez à l'item suivant) 
Sources d~inaplration p•rtJnentes : 
0 2. Des lhêmes 
0 3. Des évènements traditionnels (Noël, Halloween. Fète des méres, etc.) 
0 4 . Des évènements saisonniers (automne, cueillette de pommes, etc.) ou le temps qu·u tan 
0 5. La cormaî:s sance dti développement des enfants 
0 6. L.s interets ou les besoins des enfants 
0 7. Les intérêts ou les passions de la personne responsable 
a 8. L.s forces ou les hl!biletes des enfant• 
0 9 . l; pèt~Sa~ tJ 'un t:nr;ant U'un ~Wdt: t.lt: Jtivt:fupf'::*rtcmt à un uulrc 
C110. U.s demandes des enfants 
.. .110 
2.2 L'observation des enfants 
;1.~$ 
La person.ne 
0 1. Utf~se un moment de fa journée où tes enfants ·SOht piUs autonomes pour observer ces derniers 
0 2. Utlfise un moment de la joumée oû les enfants sont plus autonomes pour consigner ses observ3ttons sur ces de miers 
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0 3. Utifise un ou des moyens mnémotechnlques poùr" se tappe1er les faits observés dans le feu d~ J'action (t:Joc·notes à portée de la niaJn. babillard, 
feuilles épinglées a.u mur dans différents coins dl local, photographies. objets mfs de cOté ld<ntlflés â fe~fan!, etc.) 
0-4. Sc place danz lc focol pour voir ln mojoritê des cnfonb 
0 5. Se place a la hauteur des enfants pollr avoir le même point d'obseMJtion qu'eux 
0 6. Utinse des outls d'obse.vatiori méthc<iiques 
0 7. Nœe au fur·et à mesure. dans un rapport écrit1 les prindpales observations concemant les activités de l'enfant 
. ..ft 
Elle note : 
0 1. Un èvénement inhabituel qul survient 
0 2. Des îliteractWns entre les enfants 
0 3. Une activlté réaf.isèe par rentant 
a 4. Une habileté nouvelle développée par l'enfant 
0 5. Un Intérêt nouveau ou récurrent d~ renfant 
0 H. la lréquence ou la répêüHon. de gestès ou d'actlVHês pa.r t'entant 
0 7. Les hésitations de l'enfant face à des situations nouvelles ou Inhabituelles 
Cl 8. Une difficulté particulière rencontrêe psr l'en'ant . 
Cl 9. Des informations s.ur les activi tés de base {manger; boite, dormir et éUminer! 
a 10. OeslnformaUons sur l'humeur de i'enfant 
.. .110 
0 1. T ransrnet les donnêes de ses observations aux parents 
0 2. Dêtarmine uneacttvitè à entreprendre avec un enfant ou un groupe d•e1fants 
0 3. Dètermine une habHeté oL un intérêt à soutenir diez urt enfant 
û 4. Ci~ une ou des transformations â apporter à l'anénagement 
0 5. Choisit du matêriel â ajou~r ou â retirer 
0 6. Détermine tes relations înterpersonnelles à soutenir 
ü 7. T ral"$met les données de. ses observations aux professionnels concernés 
0 8. Discute des inte_rventlons à eff~tuer au prés d1UO enfant oo d'un groupe d'enfants avec f asslsia.nte ou la consetl!ère ~dagogique 
.. .18 
2.3 L'horaire de la journée 
a 1. la séquence des èlèmenls de la jownée est connue res enfaris ou elle leur estrappelée fréquemment pour qu'ils la connaissent 
0 2. la ::sét{tn;ltiu: ti~ t ·lé1nt:fllS ût:: la juu'1léc c~t i::irfid1ée pour te:s ~enb 
0 3. la séquence des éléments de la journée est affichée sous forme de pôctogrammes, de dessins ou de photos pour les enfanls 
0 4~ la séquence des ~incipaux éléments de la joumêe est fiexlble : les heures de débUt et ce fln des dtfférenJes acttvités peuvent être modifiêes pour 
répondre à un besoin des enfants .. 
0 5. Des marqueurs de temps sont utilisés avec les enfants pour qu'Us puissent se repérer dans la jouulée (sablier, horloge ~ calendrier, e1c.) 
0 6. Dca mor-cucom de: tcmpa aont utilis63 ovcc lc3 cnfonb pour qu"'U::; développent dca rcpérc3 don:~l'onnêc (colcndricr, toblccu de lo météo, lndcc3 
salsoMie<s, etc,) 
.. .16 
2.3.2· Lé séouen,è<o delfiH;llvltita de fa lôurnée tient c(!m)!!e Jiu besoin dea enfants d'equilibrer leur énergie 
0 '1 . Le:~._ heUre:5- de colkttfonsont détermln~& e n tenant cotnp.te .cfc:o heurco d 'arrvêe ct de déptsrt de t., majoritê dco enfants 
0 2. les heures de collatfoll ne sont pas trop rapprochées ni trop éloijjiées des t'eu res des repas 
0 3. l 'heure du dher est dètenninée en fonction du rythme oiologique des enfanls 
0 4. La séquence des actJvttés alterne ~es moments oà les enfants peuvent oouger et les m()mems plus calmes 
û 5_ La séquence des activités démontre un équilibre entre le temps atoué aux acûvités amorcées par l'enfant et â celles qJ'amorce la personne 
responsable 
D ü. Le temps allooè à chacune des pêxtodes de ta jou mée permet aU): enfants de b1en les vivre sans ëtre bous..c:Jiès ni subir des attentes qui entraïnent 
un comportement dérangeant chez. les enfarts 
a 7. le temps anoué aux jeU< extérieum varie selon les activités possibles en fon:tlon du temps qu'li fait 
n 8. Le temp~ allooè au visionnage d'èmissions de télê. de films ou de _sêquences vidéo est flexible et adaptê â lB capacité d~attention des enfants 
n 9. Il n'y a pas pfllS d'une période allo~ée pour regarder des émissions de tèlè, des films ou des séquences video au cours de la joumée d'observation 
.. .19 
!CJ 99. San11 obiet s' il n'v a aucun poupon dans le arouoo observé 
a 1. Un horaire d'activités de base Individuel est éta~l pour chacun des poupons 
û 2. l'horaire des actlvitês de Jase ln-divkuel est appliqué avec souplesse pour s·adarr.er au rythme de chacun des pouJX>ns 
0 3. l 'horaire des o-ctivités de >ase indivkuel est affkhé pour les parents 
0 4. L'heu"' des repas ou des boires esl déterminée en fonction du rythme biologique de chacun des poupons 
0 5. le• heures du dèbul des siestes et leur nombre sont déterminés pour tenir compte des besoins des poupons en fon:tion de leur rythme individuel 
0 6. le œmps alloué à ta sieste varie d'un poupon à faulre d'après les besc1ns habirues des poupons 
a 7. les heures des. colla tions sont déterminées en tenant compte des heures d'arrivée et de déport de la majorité des poupons 
l-''.C:· ./:..:_7 ____________________________________________________________ __j 
2.3.4.A Lllll lYI>flS <l'actlvlt!lt du èntantè _de 1a inols ôu plul<varlent au cours de la journée 
A Types d'activités â l'intérieur : B- Tvnes d'activités à l'extérieur · 
0 1, Activfié proposée à lou• les enfanis de 18 mois ou plus à !"intérieur 
0 2. ALtlv-ité , .. nupu:sét: â Ull liuu :t:-ymu~ot: d 't:nfwll:s à l'intt-deut 
ü 3. Activîté proposée en ateliers en rctatlon à t'intérieur 
0 4. Activîté proposée en ateliers au choix à l'intèrieur 
0 5. Jeux libres à !"intérieur 
0 6. Ateliers libres planifiés par les enfants à J'interieiJt 
a 7 . Activité- d e b.:tee (autre que l'accueil ou le départ} 4 a nimée ,. â 
l'i r:têrleur 
.. .17 
CJ 1. Temps qu11 fait ne pennettant pas d'activités à l'extérieur (!Joir 
t..VIilt:, .. tt: c.tutJ~e:rv<:aUun ) 
D 2. Activité proposée à l'extérieur 
0 3. Activité proposée en ateliers en rota tion à l1extérieur 
Cl 4. Activité proposée en atelleiS au choix à l'extérieur 
Cl 5. Jeu:x.l bres à l'extérieur 
a s. Alefierc llbreE pl3nif ié& par 1ec enfantE :i a•ext&tieur 
0 7. Activité de base [autre que l'accueil OJ le départ) à l'extérieur 
... !7 
-2.3.<4.8 t.ea types d 'ac1lvltés proPl\Sées aux ~pol)s ~Jennept compte de feUrs besoins· 
099. Sans ob'et s ' il n 'y a aucun ooupan dans le Qroupe observé 
La pen1onne responsable : 
0 1. Propose de façon stimulan:e un ou des joue~» particuiiere adaptés aux poupons 
n 2. 11stalle les poupons qui ne marchertt pas dans u n emironnement stimulant 
n 3. h stalle les poupons qui ne marchef'l pas dans un emironnement sécurltaire 
a 4. f'ropo3e de façon sflmulamc d u matériel od.,ptê au.x poupon~ 
0 5. 11itie le poupon â rutilisatlon de ma~riel nouveau pot:r ltli (colle, peinbre aux doigts, etc ) 
D 6. Organtse des m ises en scène en regroupant un assortiment de jeux et de Jouets a fa portée des poupons pour les st1muler 
ü 7. Apporte des changements à t'aménagement pour stimuler de nouvelles activités chez les poupons 
n R Prorn~ unA .netlv;1Â irniivktt lfflle à un pnupni\ (p.nr P.XempiP., jl':'ll n~ r.nltr::ntl~ , hktnîn~. Ab:: ) 
0 9. Propose üne actlv:té à un sOlJS-9'<ll1Pe de poùpons qul ont atteint le mème stade de devoloppemenl 
0 10. Propose Une activ.tê de groupe si les poUpons ont 12 mois ou plus ou 1 n'y a pas de poupons de 12 mois ou plus 
û 11. Propose des activités à l'e).têrieur 
.. -' 11 
2.4 les ac:tivitlis 
2.4.1 les Ïllll!< libres sont valoritlà 
1 Eléments qui dêmontrent une valorisation des jeux libres : 
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n 1 t P. nomhr~ ÔP.; pP.rlnrlP.!~ rlP. jfflnc llhrP.~ P.S:.f At:~dlihrP. p :u r~ppnrt ::t ill( ~HfTP.~ fyrw'f:S:. tf}1r.tlvitP.J; (sm mn:nA IIM phlor1A r1P. .ÎP.IIX lihrP.~ tP. m:>rtin et l'::.prPS;-
midi) 
0 2. le temps alloué aux périodes de jeux libres. est suffisant pour permettre aux enfants d'élaborer ur. projete: de développer leur jeu 
0 3 . ft.u couro dc3 jeux llbn::o, Ica c nfo.nb peuve nt utiliscf tout le m.-téricl q ui C3t il leu portée 
0 4. l es jouets. les jeux et l'équpement disponibfes au cot1rs des jeux libres sont variés, c'es>à--dire qu·us permettent de développer une variété de 
dimensions chez J'enfant 
:.:15. Tuu h:;.~ 1~ ttln:::.: ù\sc.;llvft~~ svnt a~ztùlc::s t~uX e ilfêj n l$ 
0 6. l es jouet•. les Jeux el l'èqu:pement &OI'!t en ~uan!~é suffisante pour répondre aux besoins habl!uels des enfants au cours de jeux libres 
0 7. l e nornb,. d·enfants pouvant se reg<ouper pour jouer ensembe n•es! pas limité a priori par la pe~onne responsable 
0 8. l a persorne respcnsable ~ute ou nouveau matériel er ae noJvelles expériences oe jeux lieres pour reponore aux oesoms et aux tmerèts 
partict.lliers ou pon:tuels des enfants du groupe 
.. .18 
remlnlt .dlt 1$ mols ou plus P«d lai .... des choix algrolficatlfa 
B -À oromowoir : 
n 1. l a personne responsaàle impose une activité à un 
enlant contre son gré 
LI 1. L'enfant peut choisir ses compagnons de feu parmi les eofants de son groupe (sans 
restrict10n de la ~"ri de la personne responsatle) 
0 2. La pers<>nne responsaOie impose on ou des 
compagnons de jeu â un enfant ou elle refuse qu'un 
enfant jnua SIVP.tr. un Al ir., P.:nf.:tnt nu .AV~ t; h: g rnUJlf' 
d·enfants 
a 2. l •entant détermir.e lul-même le déroulement de l'activité (étapes à suivre)"" il peut 
choisir parmf un éventail de déroulements possibles 
n :.\ 1 > Anf~nt pP.III u tilî,Ar lA m~tP.riP.4 :!1 c1' .na t rAA fl'n.. .... qtu".. r.P.Ih:~ !i:. pour IP.~udiP-!110 il P..d 
normalement prévu 
0 3. La personne responsaàle Impose une seule démarche 
occcp tablc p~r rëoll3cr u i1C o ctivitC 
0 4. L'entent détermine lui-même les buts qu'U veu t atteindre 
:J 5. l 'enfant d ê tcrminc fu i même 'c3 rêglc 3 du jCtJ OU lc3 3Cënorî03 :. '11 y 0 fieu 
.. ./3 0 6. La nature des choix que le• enfants doivent fa ire est adéquate par rapport à leurs 
capacllês 
a 7. l 'enfant doit cho1slr parmt un nombre de possibilités qui dent compte de ses 
capocnés et de son expérience pour faire des choix 
... n 
.2A.2.B Au cour a de )'enaemble d,es aetlvltiia, les poupojls .peuvent ml-. dea chol>e slgnlfi<:atlfs 
a 99. Sans ob'et s '.il n'ta auCùn oupon dans le Qroupe observ~ 
A - Aeoilter : B - A oromouvotr : 
0 1. la persome resD(J'lsabfe 01 . La personne responsabl! dorme jes choix d 'activîlês au poupon 
impose une actlv~é à un 02. le poupon peut jouer se•l ou choisir ses compagnons de jeu 
poupon contre son gré 03. La personne responsable encourage les kteracHons positives que les poupons amorcent avec elle ou entre 
02. la persome respmsable eux 
fmpose un ou des 04. L'ensemble du matériel a la vue est accessible au). poupons 
c:>mpagnons de jeu a un 05. Ou rna:érief parliculier est dtspontbte sous forme de mise er scêne 
poupon 06. l e poupon peut faire de$ choix en pointant du doigt ou encaolsissant lui..rnême le ma:é riel qui l1lntéresse 
0 3. La pauvreté du matériel Cl7. le poupon peul utiliser le matériel à d 'autres fins q·Je celles pour les:juelles il est normalement prévu 
accessible aux poupons ne 08. le poupon dète'inine IUi·méme les buts qu'Il veut ~!teindre 
. leur permet pas de ra re de• 09 .. Le poupon peut répéter la même activité le nombre de fois qu'ü le d<s~e 
choix sigrifiC<ltifs 0 10. le poupon est placé dor:s un environnement où tl peut se concentrer 
... 13 011 . le poupon est piacè dai'S une pcsition motrice qu'l maîtrise par lul-mème 
.. .111 
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2.4.3.A Les actrill.és P<<>POséJu>ada l!érsonne rèti>Onsabluox enfants de 18 mols ou plus'Jioritapproprlées 
Les activftés proposées : · · · · · ·· · 
0 1. Tiennent compte du stade de dèveloppemenl des enfants do groupe 
n 2. Offrent un dêfi rènliste aw enfants (a~sez difndles pour offiT un défi. mals assez faciles pour que l'enfanl puisse réussir après un processus par 
essais et erreurs} 
n 3. Correspondent aux intéré!3 des enfarns 
n 4. Stimulent la cr~atlvité des enfants 
0 5. Fort appel à l'imaginaire ces enfants 
0 6. Favori&ent le dâvsloppemant de& cspscitê& lntelfactuells·e det: enfan t& 
0 7. Correspondent aux besolrs ponctuels des enfants (bouger. parler. relaxer, etc.) 
0 8. Intègrent les suggestions des enfants 
.. .18 
2.4:!.8 Les acthtl.lés proposées au.: poùponl par .la personne respo!lsable sont approprlé!ls 
0 99. S.ns ob et s ' il n'y a aucurt poupon dans le groupe observé 
Les acti'litès proposées : 
a 1. Tiennent compte dU o;veloppernent des poUpons du groupe !poupons rnmobiles, mobties ou qui marchent) 
0 2 . Offrent un c:f6fl rèaH:5tc aux pouFons (L~~CZ difftc:lle:: pour offrir un défi, m~b a~sez f~cllc:s pour -que le poupon pui~$C rêu.s~ir opré:s un procc3:sus pi)r 
essais et erreurs} 
a 3. Correspondent aux lnlérêts des poupons pour l'exploration 
0 4. Ft>nt appela la créativité des poupons 
0 5. Suivent les pistes d'in:érêt indlq.Jêes par (es poupons 
0 6. Correspondent aux bEsoins ponctuels manifestés par les poupons (botger. relaxer, se faire prendre, etc.) 
0 7. Sont de courte durée. c'est·à-dt·e que la personne responsable propose un nouveau choîx d'activités ou de joLets au poupon lorsQue ce demier 
démontre des signes de désintérêt pour l'activité en cours 
a 8. Ne sont pas impcsêm- aux poupons qui démontren1 un inlérët pour une autre activité 
a 9. N'·nterférenl pas a•ec le respect du <ylhrre biologique des poupons, c'est·â·dire que les besoins oh)'31ologiques des poupons ont préséance sur les 
adl•ilés lud:ques 
0 10. Respectent l·autonom!e des poupons 
•. .1 10 
2.4.4 Les aclivitès,-sées par .la personne responsable aux enfants de aon IJ(OI.II)e favorisent l'apprentissage actif 
.A :.8_é1iler : B A promouvoir : 
û 1. Les activités sont fermées ~ u"\e seule 
démarche est acceptée ou permet de les 
réuss ir 
.. .11 
0 1. Les •ctivltés sont ouve-tes : elles permettent aux enfants de faire des choix slgnlficat~s et de les 
rêaliier en déterminant eux·mêmes les buts à attehdre et les étapes ou la démarche peur les 
attehdre 
0 2. Le matériel uillsé est varié 
0 3. Le matériel utilisé se prête à des usages multiples 
0 4. Les 3ctivi tés permettent la manipulation directe du matériel par les enfants 
:0 5. les activités permettent à tous les enfants de rêussir 
0 6. Les activités stimulent Je développement du langage des enfants parce qu'elles les încitent a 
com:nuniquer avec les autres et à commenter leurs expériences 
0 7. Les activités sont organisées de façon à pennettre que l'attention première de la persome 
responsable soit disponible pour les enfants plutôt que pour le matériel 
.. n 
12.4.5 La personne AISponaable organise le matériel et l'tqulpement ntceasalres 6 l'ensemble dea aetlvltéol 
0 1. le matériel est préparé â l"a\'Bnce ou fe matériel est préparé avec fa particip2tlon des enfants 
D 2. la préparation du matériel n'entraîne pas de temps d'attente pour les enfants 
0 3. Si necessaire~ les lieux sont aménagés â l'avance ou avec la parHcipation des enfanls 
0 4. Le matériel est prévu en quantité sulfisante pour tous tes enfants du groupe 
0 5. l es· eflfants peUvent se servr eux--mêmes du matériel 
0 6. Le déroulement de !•activité prévoit une &.:tilisation sêcuritalre du natériel (par exemple, les ciseaux soot utilisés sous surveîUance pour les moins de 
Jans) 
Cl7. Le déroulement de l'activf!é prèvok une L1Hisation hYlJiénique du matériel (par exemple, u1e flûte pou1 chacun des enfants) 
0 8. Pour des activités plus salissantes. l'équpement ou los l ieux son!amènagés de façon 8 r;duire le plus possible le nettoyage subséquent 
0 9. Pour des activités plus sallssanles, les vêtements de• enfants sont prolégés ooles enfants ont des •ttemenls prévus à cet effel 
ü 10. L'amênagemenl octroie à tous les enfattts suffJSammerrt d'espace pour ne pas se nuire· 
~·--------------------------·-------------------·-----------------------------·-----------------------------
2.4.6 Les ateliers Ubrea ou au c:holx pennettent à l'"nfant dt 18 mols oo plue de •'approprier son proceSIOus d'apprenlls181J4t (voir J.1.• pour 
rtnterventlon au cours des etellets) 
0 1. Il n'y a pas de période d'ateliers libres ou d'atel iers au choix (passez à un autre Item) 
Caractéristiques des périodes d'ateliers libres ou d 'ateliers au choix : 
0 2. Les enfants déterminent eux-mêmes leur projet ou ft~ cho~keent leur :ltelier 
0 3. Les enfants peu•ent madlier leur pr~jet ou leur choix au cours de la périade 
a 4. le nombre maximum d'edants par a;elier 0\J par projel n·est pas déterminé à l 'avt~nce 
0 5. les enfants peuvent choisir leurs cor:~pagoons de jeu au cours de la périade 
:.16. le~ t:llhmb pt:UVenl truu~lt:t lt: mt~t~· tt:l ù\Jilc.:ufHù ruulle ùu ~t:rviu: ùt:: yau.Je, iJ lt1 ~cUlct.UittJIUut lllt: h:: H:tp~t ~l tt~è~ u tNi:.utiun 
0 7. Le choix d'ateters permet aux enfants d'avoir accès il des ~ctMtés riches et diversifièes ou les enfants sont en ateli•rs libres 
a 8. Les enfants art la posslblité de faire un retour a'lec l'adulte ou avec d'autres enfants sur ce qu'ils ont faij au cours de la période d'ateliers 
. ./8 
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2.4.7 ta personne. responsable et son Mill litant& font preuve de profesolonna.llame 
C 99. Sans ob et &'1 n 'y a pas d'assistante 
A -A éviter : B-A orom®yolr : 
01. la personne responsable et son assistante 1J 1. 
ont des conversations pr1\'êes qUi J'lUisent à 






leur dlsponlblli:é auprès d~s enfants a 2. 
la oersonr'te responsable et son assistante 
échangent de [information qùl ne respecte 0 3. 
pas les règles de conftdentialhé ou d'éthique 
la petsonne responsable ou son asSstante a 4. 
éma( des Jugements désobUgeants sur les 
parents ou surfes enfants a !1. 
la personne l'esponsable et son assistante 





La personne responsable et son assistante partagent les responsabilftês équitablement entre 
eiles 
La per.wnne responsable et son assistante communiquent entre elles au suJet du déroulement 
des activitês 
Les conversations de la personne responsable ou de son assl~ante respectent les règles 
d•êthiqJe à l'égard des parents 
Les conversadons de la personne responsable ou de son assfstante respectent les règles 
d'ethique à l'égard des enfants 
les conversations de la personne responsable ou de son assistante respectent les règles 
d' è!hiqùe à l'égard des membres du personnel dù CPE (direction, conseillère pédagogique, 
etc.} 
la personne responsable et son assrstante ont des interventions cohérentes rune avec 1•autre 
La personne responsable et son as.sistante donnent l'exemple de relations interpersonnelles 
harmonieuses 
3. L'interaction de la personne responsable avec les enfants 
3.1 La valorisation du jeu 
:3.1.1 Llioersonne resoonsable: nb 
la personne responsable : 
0 1. Accepte le thème de jeu élabli par les enfants 
0 2. Acœple le niveau de corrplexité du jeu établi par les enfants 
0 3. Accepte l'objet ete jeu determine par les enfants 
0 4. Accepte les ctoix <le matériel effectu;s par les enfants 
0 5. Accepte les ctoix des enfants quant â leur compagnon de j~u 
0 6. Entre dans ~e p u lorsqu·ene perçoit une tnvrtatton ou une ot.:\lerture de la pan des enfants 
0 7. Obierve et écoute les enfants avant d'entrer dans leur jeu 
0 8. Ob;;erve et écoute les enfants pendant sa particpation au jeu 
0 9. laisse les enfants se concentrer sur 1eurs jeux: 
0 10. Accepte que les enfants utilisent le rratériel et réquipenient de façon non usuelle 
0 11. Accepte que les enfants déplacent du mobilier ou du matèœ! 
0 12. Se tient à l'écllrt du jeu lorsque sa présence n'est pas nécessaire ou que sa partic;paUon risquerait d'entraver le jeu 
a 13. Permet aux pcupons d'explorer avec leur corps ~l tous leurs sens ou îJ n'y a pas Ce poupon 
.. ./13 
3.1.2 la -sonne raaoonsable soutient les lnitiati•es personneUea des enfants dans leuf11 eux 
La personne responsable : 
a 1. Mel t:O U::OV ft: le~ ::suyyt::!:i~Ufl:S lh:::s t::di::tnl:s JJUUI li.iit"e t:'vulut::t le ji:u 
a 2. lnvte les enfants â parler de ce qu'ils font et des projets qu'üs imagi.nent 
0 3. Permet aux enfants de prendre des risques cak:utés, c'est-â-dire qui ne mettent p:3s en cause leur sêcuritè 
0 4. lnci:e res enfants à Innover et à tester leurs idées 
0 5. Commente de ~açon précloe et concrète lee réussîte& d~ enfante 
0 6. Oêcrit de façon prê<::ise et concrète les difficultés rencontrèes par les enfants 
0 1. Si nécessaire, fait des suggestions pour poursui\lre le jeu, sans insister pour que les enfants zdoptent ceJes-ci 
0 8. Imite ce que forrt les enfarls pour s 'irtégrer à tetrs jeux 
0 9. Joue le rôle quo les enfants lui proposent dans leurs j euK 
0 1 O. Demande aux enfants de décrire les < règles » des jeux qu~Js inventent. 
0 11. Sutl les indices fournis pa.1 les enfanb sur le conlenu du jeu ou la direction â donner au jeu 
0 12. Fot~nit le matériel nécessaire pour enrichir et soutenir le jeu, selon la dilection que les enfants lui donnent 
.. J12 
3.1 .3 La personne responub~ c~ un climat .propice àl'nolil!ion du }eU des enfants 
La personne responsable : 
0 1. Oêmontre son plaisir d•étre avec les enfants au cours des jeux 
0 2. Fait preuve d'humour 
a 3. f;:econnat: ou souligne la créativité des enfaris dans leurs jeux 
a 4. rilit oppcl 0 l'imnghoirc de~ enfanb 
0 5. Accorde one attention poslbve à chacun des enfants 
0 6. Jlocorde rufflsamment de temps à chacune des périodes de jeu pour que œ demler puisse évoluer et se complexd er 
0 7. Accepte de conseNer des eléments du jeu en place pour les utlllser ou pou~uivre le jeu à une période ultérieure 
a 8. Frend en note oes onservauons sur 1e jeu des: enfant!: 
D 9. Fait allusion à des événements survenus au cou~ du jeu <lans les périodes uttêtieures de la journée 
0 1 O. Offre un contact physfque chaleureux, réconfortant ou stimulant 
.. .110 
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a 1. Il n'y" pas d'ateliers libres ou au choiX (passez. un autre it>.m) 
La personne responsable : 
0 2.. Organise-des jeux ou des aétiVftés poUr plamfier ou chois1r sort atelier 
a 3. Org3nfse Je moment de plaJ'IiffC3tlon ou de choix d'ateliers e1 fom\ant des sous-groupes, des 1yades ot.J eli drculant pour que tes enfants choisissent 
ou pfanffient individuellement 
0 4. Limite le temps d'attente des enfan!s lors des moments de çlaniftcation ou de choix d'ateliers 
a 5. S'assure que tes enfants saîsissent la nature des activîtês qui sont pro,:osées dans chacun des ateliers aJ choix ou les enfants sont en ateliers 
libres 
0 6. Pennet aux enfants de planifier ou de choisir de façon verbl!le ou non verbale (en XJintant du doigt. en alant chercher un objet. en se dirigeant vers 
un cdn ou un O)tcHer) 
0 7. Accepte que certains enfants èlaboren1 une planification sîrr,ple et d 'autres, une planffication ç~us détaillée 
0 8. lnvl:e les enfants à planifier ou â choi:.ir dans des Heu x qui favorisent les contacts 
0 9. S'assure que les enfants peuvent Volt le matêrie! disponible pendant ou avant qu•ll3 planifient où qu'Us choisissent 
0 10. Soutient les ertants dans ~eur planification ou da:1s 1eur chobt en leur posant des questions rn.;vertes, en décrivant les choix posslbles1 en reformulant 
les Idées des enfants, etc. 
0 11 . Prend le temps nécessaire pour que chaque enfouit puisse préciser son choix ou son projet d'atelîer 
ü 12. Crês. un climatdêtandu aL eourç de fa période de choi)t d 'oteli&rG ou da planific:Jtlcn d 'atelier& 
0 13. Respecte le ry1hme et les hésitations des enfants (par exe~le1 offre à un enfant de passer son tour. prend le temps nêcessaJre pour qu'un enfant 
clanfie son pro;et. pose des questions sur un atelier. etc.) 
..• / 13 
3.1.5 Au cours des activltétl, la personne responsable bit preuve de flexlbllitll 
La personne responsable : 
01. .à.ccepte que lee enfants chol&iceent leurs voi&lne ou leur& compagnons de jeu 
02. Intègre les suggestions des enfants pour ap!X>rter une variante à une &:tivaë qu'elle propose 
03. Se dêplaœ d·un enfant à un autre pour soutenir chacun dans son acûvlé 
04. Nodlrie !"environnement pour répondre aux besoins des enfants au cours d'une activité 
05. Organise une. nouvelle aclh•itè imprévue â la demande des enfants 
06. Accepte qu·un enfant entreprenne une autre actlvné que. le reste du groupe 
07. Prolonge une activité lorsqu• eue décèle des signes d 'in.têrët chez les enfants 
08. Soutient un enfant à f écartqui décide d·intégrerte grc=upe au cours d'une nctrvitè 
09 . Met fin à une acUvlé lorsqùelle dêcête des signes de dêsintèrét ou d'ennui chelles enfants 
.. .19 
3.1.6 Au colltS des acti\'ltéa, la persorme responsable soutient les enfants dans la prise de conscience de leurs réallsaUona 
La personne responsable : 
0 1. Décrit le~ réaliz.atioo:s de:s crtfarrtz. 
02. Dècrit les habiletès particulières qui soot utilisées par les enfants 
03. Décrit le procédé ou le processus utilisé par les enfants cu pose des questions aux e1fants à ce sujet 
04. Dêcrit res relations interpersoonelles qui se dêroulent au cours de i"actlon ou pose des questions aux enfants â ce sujet 
o:.. Met en relfef les relattons de coopérabon entre les enfants 
06. Observe les enfants qui sont absorbés par leurs taches sans nuire à leur concentration 
07. Respecte lo rythme et les hésitations des enfants qui dèalvent ce qu'ils fonl 
a8. Écoute attentivement les enfants qui rncontent ce qu'Os font 
a 9. Souligne le-& ettorts. les réussites. tes difftcullê:s rencontrées sans porter de 1ugement 
CJ 10~ Réutilise des éléments de jeu dans d'autres sit'..mtions (personnages du jetJ prècèdent, malériel qui semble intéresser particul ièrement les enfants, 
etc.) 
.. .110 
tiOde de réflaion ou u~ relo<K a éàblè sur les actiVitéa réollrieio r lea enfants 
a 1. Utilise des moyens pour mettre en valeur les réalisations des enfants (exposl!ion, démonstration devant le g roupe. rèutillsatlon dans d 'autres 
actlvnés, prise de photos, etc.) 
0 2. Choisit un endroit calme et confortable pour réaliser une acfvité de réfte)(ion ou un retour 
~ 3. Regroupe ccrt~ln:. enfonb pour qu'il3 rê~lbenf ui'lc octivHê de réflexion en$emble, :ran3 fe :soutien direct de 1•odultc 
0 4. Utilise des jeux et des actNUés stimulantes pour amener les enfants 3 prendre conscience de leurs réal isations 
0 5. Limite le temps d'attente des enfants au cours de cette période 
a 6. Crée un climat détendu 
D 7. Respecte le rythme et les hêsltations des enfants en ne les bOusculant pas, en leur offrant la possibilité de passer leur tour, etc. 
0 9. Anime la pêriodc de rêflc,fion ou le retour pour p.:rmcttrc oUK enfant::; d'éprouver y~ 3cntfmem de 30tbfoetion ou de fk:rté 
û 9. Met fin â la pèriode de réflexion ou au retour dès qu'elle ser.t des stgnes d'Impatience chez les enfants 
.. .19 
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3. Ul ·La personne responsable intervient. pa!' r.Jpriori. â l'organhlatloh p]!y.!!9ue et malér"-ie=llé"'."'d"'u"'sér= 'llce.::. =de=.,a:,;rde=---~--------' 
La personne responsable : 
a 1. Organise un temps de rangement à la fin de chaque période de jeu 
0 2. Demande aux enfants de ranger sans attendre la fln de la période de jeu. slles jooets et tes jeux encomt-rent te plancher et qu'ils constituent un 
IÏ&fUt:: U'utxkJt:ul 
0 3. Effectue les tâches de nettoyage au t\Jr et â mesure qu'elles sont nécessaires 
4. lnvile les enfar~ts â participer au nettoyage lorsqu'Us sont re:;ponsables d'un dégât 
0 5. Accepte, â 13 dem:mde de& enfante, de leur confier de& lfici'!EI& de nettoyage ou de range.men: qut lu i &ont génémlement récervèes et fait preuve de 
totêrance par rapport aux rêsuftats obtenus 
a 6. Bouge le mobilier pour agrandir l 'espace de j~ selon les besoins des enfants 
n 7 Rnt lQP.. IP. mnhiUP.r pour rP.nui rP. l'P.s.~ dP. jP.H dP.:s:: tmhmls:: rul ~n ont hP.s;nin 
IJ 8. Fo~:tnit aux enfants le matériel dont ils ont besoîn pour poursuivre leur jeu (exempbires supplémentaires pour des enfants qui se joignent 2 une 
actiVIté, matériel de na!tJre différente oour stimuler, etc.) 
a 9. Installe des en'ants dans un autre endroit klrsqu'Us manque!'lt d'espace vital ou locsque des jeux calmes sont dérangés par des jeux bruyants 
IJ 10. tndque par des signaux visuels que l'accès à certaines aires de jeu est permis ou !nlerdi! (Pic'"'!ramme. déplacement d'une armoire, d 'une étagère 
ou d'une cloiscn, etc.) 
.. 110 
.2.1.A la oersonne resoonsable ..-ae la avec e u us 
La personne responsable : 
ü 1. Consulte les enfants sur tes questions concernant fe déroulement des actvitês (va:ianles, choix possibles à l'tntérieur d'une même activi.:é, choix 
d'activités, etc.) 
IJ 2. Consutte les enfants sur les questions concernant la gestion du groupe (consignes, horaire, dèbut et fin des activités, etc.) 
0 3. Consulte les enfants sur les quesUons roncernant l'organisation du groupe (aménagement ajout de matériel, décoration, etc.) 
0 4. R&ç.oit por.ltivement la.; wggectione de& enfun.W 
n 5. Applique les décisl0<1s collecfves dans ta mesure oO la santé, la sécurité elle respect des autres sont garanUs 
0 6. Applique promptement des décisions personnelles sans consulter ies enfants lorsque la santé, le bien-litre ou le respect des autres sont menacés 
0 7. Associe les enfants à la mise en œuvre des dedstons colectlves 
0 8. R~value ~Nec les enfants les effets des décisfais collectives 
0 9. E.-.;plique aux enfants les raisons qÛI justment ses décisions lorsque celles-d diffèrent de t'avis émis par les enfan:s 
.. J9 
3.2.1.8 La personne respon~ partage la prise de.déclsk>n avec lw poupons en tomant compte de leurs upa.cltéa 
0 99. Sans ob'et sile groupe ne comprend pas de poupons 
La personne responsable ; 
0 1. Met fin à une période de jeu en observant la baisse d'intérêt des poupons 
0 2. Effectue des changements à l'amènagement en pré11isÎon des explorations qui intéressent les poupons 
0 3. Effectue des modificafions à l'horaire en fonction du passage du poupo1 d'une étaoe de développement a une autre 
0 -t. Rê~it promptement lor&q·.;a la t~antè, 1& blen.-âtre ou Ja eécuritè du poupon sont mern.cès 
0 5. Avertit le poupon des gesl!os qu'elle s'apprete à poser pour respecter son lntègrité Q'avertît aV3nt de te prendre, lut explique qu'elle va l'habiller, etc.) 
IJ 6. Averti! les poupons des activités qui s'en viennent 
!J 1. Acœ.pte c:Je re~n.er le tolr o\m pouçon pour pemeure à ce oemler de poursuivre une ac-uvne ou pour respecter son rythme (re paner son tour pour 
le changement de couche, retarder l'heure du biberon, etc.) 
... 17 
3.2.2 La personne rea!IOftSllb~ atirlbu'f! de& «lSII6Mabilit.és aUJ enfànb 





les enfants n'ont pas de 
responsabifftés à assumer 
dans le groupe 
L'attribUtion de responsabU;1és 
aux enfants sert de 
récomper.se ou de punition 
la pers.orne respcnsabte 
oblige un enfant à assumer une 
responsabilftê con1re son grè 
0 1. Les enfants ont des responsabJltés â assumer dans le groupe 3 plusieurs oocasions au cours de la journée 
a 2. Les responsabilllés confiées aux enfants sont adaptées à leurs capacités 
0 3. Les responsabRîtès attibuêes aux enfants contribuent à développer leur seotiment de fierté 
0 4. Les responsabilîtés sont parta_gêes dèm-xmtiquement entre les enfants. selon un S)'Stème qui est connu de 
tous 
0 5. Le S)stème d'ottributiotl des responsablltés pemet une rotation periodique des responsabilités confiées à 
chacun des enfants 
ü 6. la personne responsa!Jle tient compte des capacités des enfants pour ëvallJer fa façon dont tls assument 
leurs responsabüités 
0 "! . SI nécessa!re, la perscnne res~onsable soubent 'es enfants qui assument des responsabffités 
0 8. la personne responsa,le accepte avec-œtme qt 'un enfant fasse un dégât en assumant une responsablhtè 
0 9. La personne tBSponsa>le félicite. remercie, encoJrage un enfant qui assume une responsabilté 
0 10. La personne œsponsa:>le accepte que renfant assume à son rythme la responsabilité qui lui e:st confiée 
.. J 10 
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Cl99. Sa.ns objet s 'Il n'y a aucun conflit tu cours dt la période d'observaUon 
A -A èyl!er : B-A oromouyoir : 
L-a p-ér-sonnè responsable : 
D 1. Fait preuve de favoritisme 
envers un enfant oü un groupe 
a: enfants au détriment a·ui 
autre 
D 2. Favorise certa îns enfSnts sur la 
baso de prêjugés (sexi.stes, 
rad 3tes, relig ia~x , etc.) 
0 3. lmpo3c dca puoitlon:Jo poU1 
réS>J.udr.e un conflit 
.. J 3 
La personne reeponsabt.- ;-
0 1. Démontre rapidement aux enfants qu'eUe est attentive et disponible pour répondre à la siÜJation 
0 2. Êtablit un contact apaisant avec les enfants en cau.se dans le conflit et elle: tes réconforte au besoîr. 
0 3 . Agit comme mécuatrtce entre deuX' ou pruslellrs enfants en connit. sl son aide est utile 
a 4. S'assure que llntègi té physique des enfants en cause n'est pas menacée 
a 5. Utilise une forme de médiation adaptée à 1 âge des eriants, a leur habileté à résoudre des conflits et à la 
complex1ê du confll· 
0 6. Veine à ce que les tesoins indr1iduels des plus faibles et les besoins colledr s soient respectés 
CJ 7. S 'ru.surc que choQJn dca cnfont.a en couse peut cxprkncr son point de vue ct ~co ocntimcntz 
D 8 . Prend taJt le temps nécessaire pour arriver â une solution satisfaisante pour tous 
0 9 . S'assure que les enfants sont capables d'énoncer des solutions ou sltggère one variété de solutions aux 
enfants 
0 10. Donne aux enfant$ la possibilité de cholsireux-mêmes la solution qui leur convient 
CJ 1 t S'assure que la solution choisie convient à chacun des enfants en cause 
0 12. Adopte ces attitudes de calme, de fermeté et d'lmpartailté 
a 13. Décrit lecomporterr.entattendu des enfants 
0 14. Agit comme modèle pour faire comprendre tc comportement: ilttC!ld_u de~ cnl~nb 
015. Soutient les enfa.nts dans la mise en œuvre des soluf.btis trouvées 
.. . 115 
A - A éviter : B - A prornowoir : 
La personne responsable : 
0 1. Résout elle-même les problèmes 
d~~ P.nf~$ (P.9;Ritie IP.: p ~~ 
renversé par t'enfant, indque â 
reniant le moyen de {aire coller la 
tète d·une figurtne sur son corps 
sans IUIIaJs.ser le temps d'explorer 
ses proP'es solutions, etc.) 
a 2. Ridiculise ou hurnPie r entant qui a 
unprobl~m~ 
•• .12 
La personne responsable : 
0 1. Soutient l'enfant pour l 'aider à bien cerner son prob.lême ou décrit la difficulté de l'enfant sons porter de 
jttQP.mP,nt 
0 2. laiuse aux enfants le temps nécessaire pour réflechir aux solutkms qui leur convJennent 
Cl 3. Suggére plusieurs pîstes de solution aux enfants qui ne peuvent élaborer des solutions par eux·mémes· 
LJ 4 . Soutient les enfants dans la découverte de solutions adéquates en dêcrivnnt les liens de cause à effet 
0 5. 1\C-èepte que tes enfanrs expérirr:.entent Jeurs propres solutions 
0 6 . Respecte la demarche p;1r essais et erreur.; de l'enfant 
a 7 . Dirige l'enfant vers un autre enfant qui a déjà réussi à surmonter une difficulté semblable 
0 S . Tfe.nt compte de la .co mpr-éhenf:ion du monde qu'3 1'en.f'ant 
0 9 . Soutient les enfants dar.; la mise en œuvre de lears solullons (rappelle, prévient. questionne, mime les 
solutior" proposées, etc.) · 
... 19 
A- A éviter : · B - A Dfoli'louvolr :· 
La personne responsable : 
a 1. Valorise la compétition eot;e les 
enfants 
0 2. Organis• des jeux compétitifs 
0 3. Compare les enfants entre eux de 
façon humiliante ou désobligeante 
.. .13 
La pet'Sonne responsable : 
:û 1, Vatorise l'·en1raide entre les enfants 
a 2. Organise des jeux coopératifs 
0 2. Valorise le partage 
ü 4, Incite les enfants à utitiser des marqueurs de temps (sablier, chronomètre, cadran, etc.) po1.r éviter les 
discussions quand deux enfants veulent utiliser le méme obj:tt tour à tour 
0 ~- \nvtte uo entam qui en a termJne avec un Jeu a l'offrtr â celul qui l'attend 
a 6. Invite deux ou plusie>rs enfants à jouer ou à faire des projet3 enserr,ble 
0 1. Founft du matérîel qui stimule les jeux coopératifs (du matériel trop iJfOS ou trop lourd pour qu'un enfant 
fll dlt~P, ~~ rlP.pl~r ,....,,.,~ rll:1 m.O"ltf!riP.f tltli nAr~~fi A lA j'\:::utlr.i-pAtlon rlA ph~ .. iP.JI P.!ô tP.f 11n (l;,mr.h11tA, P.tr. ) 
0 a. Soutient un enfant qui a de la difficullè â s 'inlegrer au jeu des autres enfants 
(.] ~ - lmplante un système d'émulation sans gagnant nt perdant 
L---------------------1,~--~-~--------------·-----------------------------------·-----
3.2.6 i.a persol!l!e resl)o.nsabkt forinule dn epnslgnu ~-au gn)upe d'en{ânts 
Caraetérlstiques des consignes : 
0 1. Courtes 
0 2. Claires 
0 3. Concrètes : descrtpU:v's plutôt cu"abslraites ( « Marche sur ta oointe de$ pieds liJ· plutôt que « Fats attention au bruit • ) 
n 4. Positives : décllvant le comportement atter>du plu«<: que celui à proscrire ( • Marche • plutôl que « Ne cours pas • . • Parle doucement • plul6t que 
«Ne pa~e pas fort • ) 
a 5. Peu nombreuses à la fols ( trois ou moins) 
a 6. Rèvélant des attentes réalistes en fonction de l'êge et du développeme,t des enfants 
0 7. Cotrsignes de partlcipation, de recuritê el de disciplne dissociées les unes des autres 
0 8. Cotrsignes de groupe s 'adressant à tous les enfants à la fois 




La pe-rsonne res ponsable : La personne re.spon&able établit fe& consignes nécessaires pour assurer : 
0 1. Impose aux enfants des contraintes 
inacceptables qui ne Ue.;'anent pas 
compte de ·leuts besoins ou de leurs 
r.::~padfP.s. (slfP.nr.P. prolo:;gP. pnur t~nfr 
compte du sommeil de son conjoint, 
Interdiction de marcher avec des 
:::.oulic·ra pour tcnîr compte dc3 voisina, 
etc.) 
CJ 1. La sêcuritê des enfants {marcher ptutôt que courir. ne pas grimper su~ les meubles, garder la porte 
fennée, etc.) 
û 2. Le bîetJ-être des enfants {par e)(ernple, garder un niveau de bruit acceptable) 
n:t. 1 P. r'P~ d rlP_c;;. ertf::Jnt.s IP.s ll r'ls P.nver.-. lP-~ ::tlllrP.!< (p:u P.XP.mple. t:tvnlr rlP.J:i QP.fitP.~ t1ntuc) 
0 4. le reopect des enfants parles adultes (respect de leur intégrité, de leurs jeux ou de leurs 
productions, etc.) 
.û 5. Le r~ct dca besoins de::: adultes por 1c3 cnfonta {por exemple, bc::.oin pour le pcr:~onnc 
responsable de parler avec un parenb 
D 2. Nï rtervient pas auprès d'un enfant qui 
n'appllque pas. les constgne.s desécUnté 
ou de discip,Jine du groupe 
a 6. Le respect du matériel et de l'environnement (re:ydage. respect des ~ivres , etc.} 
.. J6 
.. .12 
La personne responsable : 
0 1. Soutfent l'attention des enfants à qui et~ émet où rappelle les consignes 
ü 2. Ênonce ou rappeile tes consignes calmement 
n 3 Rffi'nmu.dP. le_q (Yl.0SÎO~ ~15<. fa (orme R:ffirtr ... 'ltiVP. 
0 4. Démontre les consignes, agit comme modéle 
0 5. Jnvite le_s· enfants a répéter ou â refo.;muter tes consignes 
0 6. Utilise des plctogr.unmes pour rappeler certaines consignes dans le local 
D 1. Questionne. a f occasion, les enfants pour s'assurer de: leur compréhension des consignes 
0 8. Souligne les efforts des enlarrts qui appliquent les consignes da discipline et da sècurite 
0 9. Encourage les enfants qui appliquer! les consignes de particiÇlltion 
LI 10. R3Esemble- tous les enf-ant~: du grot.l;)e poor lltUt donnet dec oona~nes. de ,groupe au re.g:nd de la cècurité ou de la dl&cipUne (ne pat: {enîr compte 
des enfants de mo:ns de 1S mois) 
0 11. Fonnule des consignes â r ensemble du groupe sous la forme affinnabve (c'est-a-dire qu'elle ne les fonnule pas sous fonne de question) 
.• .111 
La perso nne responsable ; 
0 1. Agil de manfère inacceptable 
auprès d~un enfant qui tarde à 
applquer une eohsigne ~ crie, 
brusque, humîUe , menace oo 
punit) 
0 2. Laisse un enfant ou le groupe 
d'enfants se désorganiser avant 
d'Intervenir 
. .12 
La personne responsable: 
B - À promouvoir ; 
la personne responsable : 
0 1. Fait preuve d ' impartlal1è dans l'application des consignes, y comprls auprès de se• propres enfants qui 
ftëquentent le service de garde 
0 2. Fait preuve de constance dans l'application des consignes, y compris auprès de ses propres enfants qui 
fréquentent te servlce de garde 
a 3. Utlll!i-e un bfl de votx varté et approprié pour tuppeler le~ coM:lgne!: 
04. Utilise une expresslon non verbale cohérente 2vec les consignes qu'elfe émet 
0 S. Fait preuv-e de cohérence avec l'assistante qui Intervient dans· le groupe ou il n·y a Jas d 'assistante 
0 6. Partage la responsabilité de l'applt:;ation des consignes avec les enfun:s selon ~urs- capacités 
0 7. Rêpète ca'm ement les consignes au besoin 
Cl 8. Fo:til preuve l.lt:: pt::!~th>~!U(K;t:: du.i'ts W' Hwllt;Htlur'l J e:; UJI):siyncs lfnJivkiuclics , t:lle vu jus4u·uu Uuut fJOUI 
obtenir un comportement acceptable de la part d 'un enfant 
ü 9. Fait preuve de persèverance dans l'appllcati'on des consîgnes de groupe: elle va jusqu'au bout pour 
obtenir un comportem•nt acceptable de la pan de la majonté des enfants du groupe 
... /9 
Cl 1. Se p-lace te plu;; souvent çour voir le plus grand nombre d'enfants poss-bte 
0 2. Évi1e de tourner le dos aUl: enfanls (s• place dos au mur) 
0 3. Booge dans la pièce d'un endrod à l'autre ou bo4Je d 'une pièce a l'autre 
a -1: . Change de poeition, de pœ:ture ou da point de \IU.8 poor avoir ki m&me point de VU9 que fe& enfante 
0 5. Balaie la pièce du regard régulièrement pour s'assurer d 'avoir tme vue. !fensemble du groupe 
0 6. Est capable de voir el d'entendre les enfants en lout temps, à moins QU'un autre adulte responsable ne soit présent ou ne la remplace 
0 7. U lise des miroirs (de sécurité ou al.lùe) pour agtandll' son champ de vhlon 
0 8. Arnènage les pièces da service pour avoir une bonne vue d'ensemble ôu groupe dentonts 
n 9. UtiiLs-e u.n ou des moniteurs de son peur entendre les enfants dans une autre pléce 
0 10. Rassemble les enfants p<>Jr présente• une activ11é (ne pas tenir compte des enfants de moins de 18 mols) 
.. .110 
33 1 
La personne responsable : la personne responnble : 
0 1, Rappelle calmement les compor.ements attendus 0 1, N'lnrervlent pas auprés d'un onfant 
qui a un comportement déra19eant D 2. Exprime calmement ses besoins, ses Umites ou ses sentrnents devanl un comporte merU dérangeant 
n? Fmpn!A lA J'li ln tbn niJ ÎP. r.hMi~P. 
conme mode de cortfrontafion d'un 
enfant qui a un rom portement 
dérangeant 
rt 'un pJ'tbnt 
0 3. Ajuste ses attentes de façon réa'lste par rapport â un enfant quf a un comporteme.nt dérangeant 
D 4. Amène renfanl à prendre conscience de son comportement dérangeant 
0 5. S'assure que l'enfart qui a un comportement dêrangean1 1'êcoule quand elle intervient auprès de lui 
0 3_ Rudoie ou violente un enfant pour 
arrêter un geste -nacceptable 
0 5. lnteJVient de façon oon verbale pour ramener un enfant à l" ordre ou le calmer (geste d'apajsement. arrêt 
de geste, etc.) 
. . 13 0 7. Fait preuve çie constance dans ses interventons pour fare cesser un comportement dérangeant 
0 34 Fait preuve d ï mpartia1îté dans ses interventïo_ns par rapport au comportement démngeant d'un enfant 
••• .'8 
'3,~ .• 12 -- l.a pè,rsonne reai)Onsable-soutîentl'f:nfanh:n.d.a. un cornllo,tement dé,..ngeant pour qu'li modllle son comportement 
Cl99. Sans ob'et si aucun enfant nt. manifeste de comportement dérangeant au cours de l'obsertatlon 
~- R - A nrnmnuvnlr : 
la personne responuble : La personne responsable : 
0 .1. lmpla11e un systeme d'émulation 01. tnvite renfant à réparer les torts causés 
gagnant/perdant 02. S'entend avec l'enfant eur le comportement acceptable 3 3dopter 
a2. Parte de façon négative d'un en'ant 03. \liet en place des mesures concrètes qui peuvent aider t'enfant à changer de comportement 
qui a un comportement dérangeant (pictogramme rappelant l'entente, sablier pour déterminer le temps d'utilisation d'un jouet ou d'un jeu, 
â d'autres personres ;éorganlsation de faire de jeu, ajout ou retrait de malérîel. etc.) 
.. .12 04 . .~t comme r:-~odêie pour obtenir un comportement ox.ccptoblc de Ill po:~rt de l'cnf~nt 
05. Rappelle à l 'enfant les solutions choisies 
06. -Souligne les 1éusskes de 1 enfant dans sa démarche pour modifier le comportement dérnngeant 
07. SouJign_e tout autre comportement positif d 'un enfant qui a un corrportement derangeant 
08. l\ccepte que i'enfant ffi()(jrfle son comportement par etapes (fait preuve de tolérance par rapport aux 
efforts de l'enfant même s'il n,applique pas les consignes â la lettre, ne le talon1e pas indûrr:enl etc.) 
09 . Réévalue avec l'enfant l'efficacité de la solution retenue et la mod~le au besoin 
.. ./9 
3.3 La communication et les relations Interpersonnelles 
A- A évlter ~ 8 - A promou\:oir : 
La personne responuble : . 
a 1. Bloque la communk:alion en 
Jugeant, humiliant, 
ridlculi&3nt ou rab.2latar<t un 
entant 
0 2. Ignore les demandes d 'alde 
directes ou indirectes 
(pleurs. retrait. inactîvité. 
etc.) d'un enfant en détresse 
__ J2 
La personne responsable : 
01 . Saisit les messages non verb:Jux des enfants 
CJ 2 . Subit l~ rH~~t::::. ·vc:nl.J.UUJt. ÛC#» cnr.unl~ 
Cl 3. Se place à ta hautwr des enfants 
a 4. Ulilise son expression non verbale pour demontrer qu'elle éc>ute 
û 5. Malntiert un c·ontact visuel a\·ec l'enfan1 qui s·adresse à eile 
0 6. Adopte ~e sttltude corporelle qui démcntre de t'ouverture el de 1.3 diep-::.n lbillté (ouvre lee btnc, penche 1:~ lé te . 
bras le long du corps. etc.) 
a 7. Ublise 1• reforrnulalion pour vérifier sa compréhension du message èmls par l'enfant 
0 8. Utilise f• rêpétltlon pour vérifier sa compréhension du message émls por l'enfant 
CJ 9. Répond adéQuatement aux- signaux verbauX ou ncn verbaux des enfan!s 
0 10. Pose peu de quesdons et. le cas échéant. pose des questions ouvertes en éVitant les « pourquoi • 
Cl if_ laisse à l'enfant le temps dont il a besoin pour exprimer sa pensée 
a 12. lafsse l'enfant guider la conversation 
__ } 12 
des·ilnfillnts de 111 mols ou luo 
n 1 AmP.rutQA: un l"!nrtmif r.Aiml!: l"!t r.nnfnrt:~hiP.. rtan~; lA lnr.Af pnur UM t1MC livrA~ Al r.nnW!I'!'lP.f 
::::1 2. Décrit ce qu'ellol h aux enfants 
a 3. Pose des questions ouver.es aux enfants 
0 4. lncf:e les enfants à décrire des objets 
as_ lnci:e les enfants à décrire des projets. des événements ou des expériences personnelles 
0 6. Hacolite des histoires 
a 7. Rêdte des comptines ou des poème:;; avec les enfants 
a 8. 1nci:e les enfants à raconter et à iliventer des hîs!oîres, des comptines ou des rimes 
0 9. Suoorte des jeLX de mots 
0 10~ Propa&e des jeux coopératif& 
a 11 . Dirige les enfants les uns Yets les autres pour qu'ils s'entraident 
:0 12.. FoHappel â f'jmaginaire des enfants 
CJ 13. Ch•nte avec les enfants 
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0 99. Sans o.bjet si fe groupe ne comprend pas de poupons 
L.a peracnne responsable : 
û 1. Décrit ce qu'eUe faft auX pouports 
0 2_ Rèpéte les sons que les poupons font 
ü 3. Décrit ce que les poupcns font. Ycient ou observent 
ü 4. Décrit les émotions qu'elle perçoit chez le pc-.upon 
0 5. Dêctit avec des mots ce que le pwpon semble dire avec son corps 
a 6. Nomme le& objete pour leçquel~ Jes poupon& manifestent de l'int~rêt 
0 7. Utlise des mots rigolos 
0 8. Met l'accent sur des mots clé$ 
0 9. Alle le geste â la parole 
0 10. Ralentit son dèblt, c'esHrdlre qu'el!<> fait des pauses entre les mols 
0 11 . Utlise la répétition (réPète les mêmes mols plus d'une fois) 
0 12. Aménage un endroit ca'me et ccnfortable dans le locnl pour Ure d•s histoires 
0 13, Rooontc dc3 hisioirc::l 
0 14. Récite des comptines ou des poémes aux poupons 
0 15. Chante en présence des poupons 
__ } 15 
la pers<lnne re&ponsable : 
0 1. Laisse la pat:>le aux emants chaq~e fois que c'est possible 
0 2. Incite tes enfants à pa.rer les uns avec fes autres tout au long de la JOUrnée 
0 3. Ergage la ccrwersafion avec chacun des enfants du groupe 
û 4. Pamet aux enfants de déterminer les s.ujets de conversation 
a 5. laisse les enfants guider ta conversation 
0 6. Raconte des histoires aux enfants en sollicitant feur participation 
0 7. Accepte que les enfants partent entre eux au cours des actnrrtés 
0 8. Demande aux ef'lfants -de respecter le principe d'alternance dahs !.ine conversatiort 
a 9. Assure à l'enfant qui veut s'exprimer qu'fl au·a droit de parole 
0 10. S'assure que chaque erifant qu1 veut s'exprimer a la possibüité de le fafre 
__ ./10 
L.a pe.rsonne responsabie : 
0 1. Demande (sans insister) aux poupons de nommer les personnes ou les objets connus 
0 2. Parle t~vec. chK:un de.:s poupori-3 
D 3. Laisse aux poupons le temps nécessaire poL:r qu·ils réêg1ssent -à ses propos 
û 4. Invite les poupons à chanter ou à iredonner 
n 5 RP.porui aux IJIIP.s.tinns tfp_c;; pnupnn$ mP.rTU! lor~u'P.:IlP_c; ~nnt M.f'P.tfo.:p_s;: plw~iP.IIr!O. fni~ 
0 6. Demande au poupon de participer avec elle par des gestes ou des sons lor,;<u'elle chante oll réc~e des comptines 
07. Répond aux interventions d~un poupon au caJrs d·une histoire ou d'une chanson 
,d__7_ ____ --------------------------------- ---------------------------------- -------------------------------------
La personne responsable : 
0 1. Adopte une ex:xession non verbale oohérente avec son message verbal 
0 2. Décrit ce qu"e!le comprend de l'expression non \'erbale des enfants 
Cl 3. Am~li.fre sa propre expression non verbale 
slo e ac ae 
0 4. Demande aux enfants qui ne partent oas de pointer du doigl pour désigner ce qu'ils désirent ou il n'y a pas d'enfants oui ne parlent pas dans le 
groupe 
0 5 . Propose des jeux d'expression dramatique 
0 6 . Propose des jeux çl'imitation de geste, de comportement ou d 'expœssion 
0 7. AE:socie dee g•ete& ou des mùrüques sux chancone ou 3UX comptine& 
0 B. Reproduit l'eXJ:ŒSSion faciale de t'enfant qui communique aJec elle 
a 9. Ajuste son compor1erJ.1ent ou son exp-ession en fonction de la réaction de l'enfant 
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0 10. Demande aux enfants de pius de 18 mois de décrire ce qu"is comprennent de l'expression .non verbale des autres membres du groupe (adu~es ou 
enfants) ou Il n·y a pas cf enfants de plus oe 18 mois oans le groupe 
0 11. Demande aux enfants de ;>tus de 18 mots de décrire ce qu'Ils comprennent de l'expression noo verbale des autres â parbrde photos ou d<fllms. de 
1/Îdeos, de tableaux, de dessins, etc .• ou U n'y a pas d'enfa.rts de plus ce 18 mois dans le groupe 
0 1_ Associe un symbole pelsonnel à chacun des enfants 
a 2. S'assure q:se les en:ants connaissent leur symbole personnel 
0 3 . h.!ct)lif~t: l~::s t;:~:SÎt::(::t th:: ftJn~cfflcnt J.M:msunrtt:l t.lt:» c::nft::ttil~ po:tl lt:UI :;ymllvlt: pt:f~ufu)d vu lt:UI V'lulu et IJéll k:ur nuru ~it t:n k:Ura::.s 
0 4_ Identifie le matériel â la fois par des plctogrammes ou un symbole et par une designation écrite en lettres 
0 5. 1ncite les enfants â raconter des histotrest des comptines. des: chansons ou des rimes 
0 6. lrc.ite le~ enf3nts à inventer des hi~toi~. des comptines ou d~ rimes 
0 7- lncHe les enfants à décoder des symboles divers (leltres, lmages, pictogrammes, etc.} 
0 8. Soutient tes enfants qui écrivent de diverses façons 
0 9. Répond positivement aux enfants qui ;eulent dkter une histoire ol un message 
0 10. Invite les enfants â luldicter un message, un ba$ de vignette ou une histoire pour .qu'elle l"écnYe 
0 11 . Enrichit l'environnement avec du matêrfel lmprimé vaiié El approprié 
__ J 11 
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099. Sans objet si le groupe ne comprend aucun pOUJ!::cOn"------------------------------- ---1 
La personne re.spont~abfe : · 
0 1. Dêuldt:" ~rtk;ùt>.:mt:nt 1~ 1 1lt~~<tgc:s fuuiJ IÎt> po:tr Je'$ ' plt:::U!~ d tot> vuUpU!i:S' 
a 2. Décode efficacement les messages fouml.s par les expressions factales des poUpons 
a 3. Dêoode efficaœment les messages foumîs par les Ç~estes des poupons 
0 4. Oèrode efficaœm.ent les messages sonores des poüpoOS (sazotJillls. sons dîver's , etc.) 
a 5. Déoode eff!CaComent les messages v•rbaux des poupons (syllabes, mots, etc.) 
CJ 6. Agit en t;:~nt qu'interprète pouf tr<:3n-srrt~trc le me.:>:wtge d'un poupon ~ un .outre 
0 7. Vétlie sa comprèhensk>n des messages en u tltisant Je reflet la refortntllation, la répétition ou le q uestionnement 
..... }] __ 
La personne reaponsable : 
a 1. Parle en bébé (par exemple. un kiki 
pour un bscult) 
02. Sacre 
.. .12 
i 8 - A cromouyoir : 
La per$onne responsable : 
IJ 1. Démontre un soue' d'emplcyer des termes justes et appropriés 
IJ 2. Erulchh le vocabulaire des enfants en leur expliquant ., sens dès nouveaux mots 
n 3. Utilise une syntaxe simple et correcte (por exemple, IJ.IIIse la '1" personne du piLrlel pour parler au 
groupe) 
IJ 4. Utilise un lon de volx varié 
0 G. UU!bt: u 11 tu ft de vob. <:~IJ!){Opi tê ttùX ~~u1H:::o t:l UuA ~ttui.1 Uun~ 
0 6. Fait des jeux de mots 
0 7. Parle d 'elle-mémeau • Je • 
0 S. Utlfi:~e gênérn!ement le prénom de l'enf:ant pour le désàgner 
û 9. Utilise des phrases courtes pour s'adresser aux enfants qui .ne partent pas encore ou qui commencent à 
parler 
•• .19 
La personne reaponsabte : La personoe responsable ; 
a 1. Ridiculise les sentiments de l'enfant ::J 1. fnv1te l'enfant à nommer ses besoins 
0 2. Banalise ou nJe fes sentiments :J 2 . lnv1te J'enfant à nommer les sentiments qui ! éprot ve 
. • .12 
exptliiiés pat t'enfant ü 3 . Utilise le refiet p:>Ut vérifœr sa compréhension du se ntiment exprimé par l'enfant 
:J 4 . Accepte les besoins de reniant 
:J 5. Accepte les sentiments de 1 enfant 
:J 6 . Reconnaît l'importance des besoins ou des sentiments exprimês par l'eriant 
::J 7. Démontre son empnlhle à l'enfant par rapport aux sentiments qu·~ exprime 
D 8. SouUent l'enfant pour l'amener â accepter les sen'.lments qu'Il êprouve 
0 9. Soutient l'enfant pour l'amener à exprimer ses besoins de la façon la plu; autonome possible tout en 
tenant compte de ses capacités 
.. .19 
A - A èv1ter : B À promowoir : 
La pe-rsonne responsable ~ La personne responsable : 
0 1. Dèccurage les imeraction• entre les enfants 
(elle demande • ux enfants de garder silence 
pou· se concer:ùer sur !eut acfivltê. de ne 
pas regarder ce que les autres font, de ne 
pas parler à leur voisin. etc.) 
Cl 1 ~ Trouve plusieurs occasions ou prétextes pour que les enfants ,s'adre-sseolles uns aux·autres. 
tout au long de la journée 
LJ 2. Soutient les amitiés entre les enfants du groupe 
0 3. Demande aux enfants de s'e,rAraider au cours des activités de base 
04. Dem.ande aux enfants de s'ef'tralder au cours des activités ludiques 
n 2. fmp-:>se des compagnonnages non aèslrés 
entre les eh!allZ {elle force deux enrnnts il 
faire équipe ensemble, même s'ils ne le 
ve ulent pas, eUe- S~pare dK a m ko., etc.) 
0 ~ - Demame aux enfa.nts de partager leurs découv·enes ou leurs expérfences avec un autre ou les 
autres 
0 6. Intervient auprès des enfan ts pour qu'ils diminuent le bru~ lorsqu'n est excess~ et qu'Il non à 
letirt Inter actlonç 
0 3. Favodse, stigmatise ou laisse pour corn pte 
un enfant ou un groupe d'enfants 
0 7. Demande alix enfants de parler un â ta fois 
0 8. Demarde aux enfants d'écouter œ qu'un autre enfant exprime 
i ... 18 .. .13 
La personne responsable : 
n 1. EJ:pftme ses besoins. ses 
limttes ou ses sentiments. 
en dramatisant avec excès 
otr e n colp.sbilhmnt un 
enfant 
.• .11 
1-3 personne responsable : 
0 1. Exprime ses attentes 
02. Exprime cal mement son désac:.ord ou ses limites 
IJ 3. Exprime avec fermeté son dés• ccord ou ses limites 
0 4. Exprime en beeolh& 
iJ 5. Exprime ses sentiments 
ü 6. Parle au « je )) ou fornu~ des ~ mess·ages je 1f pour exprimer ses besoins. ses attentes ou ses !fmftes 
n 1 . Explique à l'enfant tes ratsons qui Jusuftent ses besoins, ses sentfmems, ses attentes ou ses 11m~es 
IJ 8. Ne dévoile p-3S dï nformation trop intime ou déplacée 
.J8 
334 
3.3.11 la personné rnponsable démontre des qualités quJ·conllibuent au dèveloppement de re"'tlona i nterpersonnellés solides avec les 
tnfanh 
A-:_6.évlter : e · A Qrornouvoir : 
La personne re5ponsable : La personne responsable : 
01 . UtRise des qualfflcailfs 01. A des contacts chaleu-eu·x avec fes enfailts 
blessants ou des 02. A des ~stes doux 
étiquettes pour désigner 03. Acrorde une attention positive a chacun des enfants 
les enfants 04. Uti!Se des gestes d 'apaisement lorsque nècessaîre 
02. Démontre une attitude 05. Ré~git ca!manent 
agressive 06. Démontre de r entrain et de la vivacité 
03. f.;1et en dang.er ta santé ou 07. Joue, s 'amuse avec tes enfants 
la sécurité des entants 08. Souit ou rit avec Jes ootants 
..• /3 09 . Fait preuve ée complicité avec les enlanls 
!1 iO. Démontre sa disponlbl îté aux enfants de facon non verbale et verbale 
0 11. Fait preuve ée. patlenœ par rapport aux demandes de répéfftlon, aux hésitations ou aux erreurs <es enfants 
r.:l 12. Répond aux questions des enfants de façon authentique et sincère 
r.J 13 . Fait p reuve de cr6ot.lvilé (poor ~ouve( dœ aoluüor,a :aux prcblémc:l dco cnfonl3, G' lnoércr dano l' mogfnoirc de3 
enfants, etc.) 
... 113 
3.3..-12 Tolitil' àlllre personne en prliHncê des' en'tanla dans 1 .. 'aervlce de gàn:l<t - pour des période• autres que l'accueil ou la fln de la journée -
contrlloue au climat hannonl&ux ·· ' ' 
0 99. Sans ob'et si aucune autre personne n'est en présence des enfants dons Je service de garde 
A- A èvî!er : B- Aoromouro!r; 
Tou te autre personne : Toute a utre personne : 
0 1. Crie. 300'"C ou cmplolc ur, lnrtgogc vufgoir'c :::11. A des contocb chaleureux ovcc k:3 cnfonb 
02. A des gestes brUsques ou agress·fs envers tes 02. Accorde une attention positive aLIX enfants 
enfants 03. Sourit ou rît avec les enfants 
03. hlpose aux enfants une contrainte différente des 04. Fait preuve de oomplidtê avec les enfants 
règles habituelles du service de garde 05. Joue: s•amuse avec les enfants 
:::14. Emploie la punition, la menace ou le chan:age :::16. Enrre en communlcaUon avec les enfants en utilisant un lo:ngage approprté 
comme mode de confrontation avec les enfants 07. Propose une activité sUmulante aux enfants 
(1!; l.AP..t P.n rl:mgP.r t:t $..'"\niA nu l'lntégr.tP. riP.~ P.nf::mbi. nA. P:ufir.ipl' Il l'~r.ti P.il tiP.ft Anf:mt. ... lin n~ lP. tynll pP. !t IP.ur m rlvAP. 
. ./5 09 . Participe aux tâches connexes pour soutenir la personne responsable 
... /9 
4. l'interaction de la personne responsable avec les parents 
4.1 La continuité de l'intervention entre la personne responsable et la famille est privilégiée par des échanges 1 
(entrevue) 
0 1. Ëchangeç de propos informets à l'arrivée ou au 1départ des· enfants 
0 2. Rencontre fndividuelle statutaire avec les parents, au moins une fois par aMée 
ü 3. Rencontre Individuelle avec les paren!s •u besoin 
û 4. Rëunion avec to~ tes parents du .service de garde aJ moins une fois. par anrée 
n 5. Corrmunlca!lon éctlte avec les parents (leUre, journal de bord, pebt mol dans le casier. etc.) 
Cl 6. Participation de membres de la fam!Ke de l'enfant è des sorties (cuelllette de pommes, cabane â sucre. etc.) ou iJ des é\'énements spéciaux au 
servce de garde (fête de Noël. fin d'année, etc.) 
n 7. Invitation aux pa·enls à appc<ter du matériel, des obF-ts de la maison, dela rulture d'origine 
n 6. Partlcipstfon de membres do la famille de l'enfant à des actlvilés thématiques (métier. animal domestique , etc.) où à des animations d'activités 
(musique, expre .. ion ptastrque, dramatique. etc.) 
Cl 9. Corrmunlcation téléphonique entre la pecsoone responsable et les paren!s 
0 10, Visi!o de la personne responsable dans la famKte de l'enfant 
.. 110 
4.2 Les suJets d'éc:ha.naes avec les parents soutiennent la aualité (entrevue} 
Q 1 . Fu(H;ÛU!lt'k:ftlt::t~l t: l Ulit:ti(~tk.ui ÙC la pt:(SOJ'Jtfc TCIJIOt"l~~l.rf:: cl Ju !::JIUUJ)t: ù 'eurtn)l:; {J.Ht:.JYI"t:IIÎJ!IItili\11'1 LJ"~ ~tlvllê~, Ulit:rtlè:JlÏUil dt::':ll uc.;tÎvÎlt!:s . hUI I;jiÏI C 
d·une journée type. besoins J:flyslotogfques des enfants, passage d'une étape de développement 8 une autre, etc.) 
a 2. Programme éducatit (aménagement des lieux, structuration des activités, Interactions de la personne te!>ponsabte avec les enfants, etc.) du service 
de garde 
0 3. A1entes des parents vis-à-vis de la personne re3ponsabfe 
0 4. Aientes de la personne responsable vis-à-vis des parents 
0 5. !riormatior sur l'enfant (tempérament, habitudes. etc.) 
0 ti. lrionnatÎOfl sur la ccndilion de l'enfant (santé, repas. sieste, etc.) 
0 7. Developpe'llent des enfants en général 
0 8. H!.biludes de la famille (habitudes a!imentafres ou de sOlr>s. valeurs éducatives, relatbn paren:-enfanl, relation avec la fratrie. etc. ) 
0 O. Rêslitée (am ili3JGG (eltuation dela famlla. événernentc particuliet& comme l:l nt~i&r.:anc.e d 'un nouvel l'enfant .• le d ivorce da6 p::uent& ou 1.:~ mort d 'un 
proche, etc.) 
0 10. D!flcultés OfJ hablletês particulières d'un enfant 
.,,/ HL 
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4.3 La personne responsable collabore avec les parents d'un lmfant en difficulté {entrevue! 
• A-..!!_ éviter ·: e. A pr'Omouvoir ; 
La personne .responsable : la personne resp<>nsable : 
01 . Fait porter aux parents toot le poids de 01 . Ceme les ditr.rulies de l'enfant avec les parents 
l'intiP.NP.ntînn nuprAA ÔP. I'P.Of~nt !1? nknt ::lUX P-'Uf'!OÎ.!'ô fP. r..nmfWYlP.tnP.nt rie I'P.nfanf t')li Î pn.~P. rlP.!i< r1iffw-:ttllP.~ 
02. Fait porter aux parents toute la responsabiflté 03. Détermine tes causes possibles des dft1cuttês de t'enfant avec les parents (situation familiale, 
des difficultes de l'enfant contexte du service de garde, tempérament de l'enfant, etc.) 
03. Affirme que les parents ne veulent jamais -:14. Élabore un plan dlntervention en collatoration avec les parents (cohésion dans les 
collaborer Jntetv!:fltfons, Interventions 31a rna1son. au servlce <Je garde, etc.) 
04. Est Indifférente à ce que les parents ou !J 5. Ëvalue les résuîlats des solutions rnlses en place avec les parents (retour sur les Interventions 
t•enrant vivent ou le comportement de renr.n~ etc.) 
.. J 4 û6 . A recours- à des tessources (internes ou externes) d3ns le caere de s3 cc.llaborotion avec les 
parents 
!J 7 . Dem2nde le consentement des parents avant de faire appel à des ressoL:rce~ exterr.es 
... 17 
4.4 __ la personne resPOnsable soutient les familles dans leur intêaratlonauservice de garde (entrewel 1 
0 1. Av an~ 'l'intégration, la personne responsable permet fa vlsrte do service de garde par tes parents 
02. Avant l'imégration, la personne responsable pellliet la vlsfte du service de garde par l'enfam 
03. La pErsonne responsable renccntre les panMts en dehor. de la prèseece des enfarts 
a.t. la personne respons3ble suggere au.x parerJ:s de derrteurer dans le service de garde lors des premiers jours de fréquenlation 
05. La personne responsable suggère aux parer,ts de laisser l'enfant pour :je courtes pêriodes lors des premiers jours de fréquentation 
06. La personne responsa~e prépare i'intégraticn de l 'enfant (en organisant son esp3ce. en choisissant un plctogramme, etc .• ou elle fait participer 
l'enfant â ces tâch"") 
07. La personne responsable prépare tes autres enfants à l'mrivêe du nouvel enfant (amance son arrivêe, parie de ses caractéristiques. explique ses 
sentiments, etc.) 
CJB. la p€fSOnne responsable propc:se aux enfar.ts des actîvitès exploratoires (du matèrÊI, de l'envirc-nnemenl des routines, etc.) lors des premiers 
juUI~ùc: fJt:qut::nhttiun 
09. la personne responsable apprend quelques mots de la langue maternelle (autre que le fronçais ou l'anglais) pour sécuriser l'enfant dont la langue 
maternelle est drffêrente 
0 10. la personne responsable suggêre aux parents d 'apporter au service de garde un objet de transition appartenant à l'enfant ou un objet appartenant 
aux parenls 
011 . la. personne responsable suggere aux parer,ts d·apporlera.u service de garde une cu des photos de ia famille 
.. ./11 
B.6 QUESTIONNAIRE AUTO-ADMINISTRÉ SUR LES 
VARIABLES STRUCTURELLES DU SERVICE DE GARDE 
Jeunes enfants et ses milieux de vie 
QUESTIONNAIRE DESTINÉ À L'ÉDUCATRICE (ISQ, 2003) 
Date de la visite: Evaluatrice : 
No de la visite: Code de 1' enfant: 
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Ce questionnaire doit être rempli par l'éducatrice principale du groupe de l 'enfant 
observé. 
Répondez à toutes les questions. 
Dans le cas des questions à choix de réponses, veuillez S.V.P. n'encercler qu'une 
seule réponse. 
Lorsque vous ne trouvez pas de réponse qui convient exactem~nt à ·ce que vous 
ressentez, choisissez celle qui s'approche le plus possible de vos sentiments. 
Si vous désirez modifier votre réponse, faites un« X» sur votre première réponse et 
encerclez la bonne. 
Section 1 : Conditions de travail, expérience de travail, perfectionnement 
1. Qu'est-ce qui décrit le mieux votre situation de travailleuse dans ce service de 
2. 
garde ? 
J'ai un travail régulier sans date de cessation prévue 1 
J'ai un travail temporaire devant prendre fin à une date 
connue à 1' avance 2 
Autre, précisez : 3 
Quel est votre horaire de travail normal sur une base hebdomadaire ? 
32 heures par semaine ou plus 




3. Participez-vous à des rencontres d'équipe du personnel éducateur? 
Oui, régulièrement (au moins 1 fois/mois) 1 Passer à la question 4 
Oui, à l'occasion (moins de 1fois/mois) 2 Passer à la question 5 
Non 3 Passer à la question 6 
4. En moyenne, à quelle fréquence participez-vous à des rencontres d 'équipe du 
personnel? 
Moins d'une fois par mois 0 
1 fois par mois 1 
2 fois par mois 2 
3 fois par mois 3 
4 fois par mois 4 
Autre, précisez : 5 










7. Avez-vous participé, au cours des 12 derniers mois, aux activités d'une 
association professionnelle ou d'un regroupement de services de garde ? 
~i 1 
Non 2 
8. Recevez-vous un soutien pédagogique suffisant de la part de vos collègues? 
Encerclez votre degré de satisfaction· sur une échelle de 1 à 7 
Pas du tout Moyennement Tout à fait 
suffisant suffisant suffisant 
1 2 3 4 5 6 7 1 
9. Recevez-vous un soutien pédagogique suffisant de la part de la personne 
responsable de ce soutien (conseillère pédagogique ou gestionnaire)? 
Encerclez votre degré de satisfaction sur une échelle de 1 à 7 
Pas du tout Moyennement Tout à fait 
suffisant suffisant suffisant 
1 2 3 4 5 6 7 1 
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10. Avez-vous assisté, au cours des 12 derniers mois, à des activités de 
perfectionnement 
(par exemple, des ateliers, des cours, des journées de fonnation, etc.) données 
au service de garde ou à l 'extérieur du service de garde? 
Oui ....... ..... l Si oui, précisez le nombre d'heure de participation, au 
total, au cours des 12 derniers mois: __ heures. 
Non ........... 2 Si non, passez à la question 13. 
11. Veuillez encercler tous les sujets des activités auxquelles vous avez assisté, au 
cours des 12 derniers mois et indiquer si elles étaient données par un membre 
du personnel du service de garde ou par un formateur externe. Encerclez tous 
les items qui s'appliquent 
Données par un Données par un 
Sujets membre du formateur externe personnel du (professionnel, 
service de garde ~rofesseur, s~écialiste} 
a. Développement de 1' enfant 1 2 
b. Santé et sécurité 1 2 
c. Le programme éducatif du Ministère 1 2 
d. Relations avec les parents 1 2 
e. Intervention du personnel auprès des enfants 1 2 
f. Prévention des abus sexuels 1 2 
g. Dépistage précoce problèmes 1 2 développement 
h. Liens avec les services communautaires 1 2 
i. Travail en équipe 1 2 
j . Diversité culturelle en service de garde 1 2 
k. Autre, précisez : 1 2 





13. Combien d'années d'expérience (équivalent à temps plein) avez -vous dans le 
service de garde actuel ? 
années et mo1s. 
14. Combien d ' année d'expérience (équivalent à temps plein) avez-vous dans 
un service de garde pour les enfants de moins de 5 ans reconnu par le 
ministère de la Famille et de l'Enfance (agence de garde en milieu familial, 
CPE ou garderies) incluant l'emploi actuel? 
années et mms. 
---~ 
15. Combien d'année d'expérience (équivalent à temps plein) avez-vous dans 
d'autre établissement de garde (ex. : établissement de san~é, milieu scolaire, 
halte-garderie, jardin d'enfants)? 
---~années et mo1s. 
16. Quel est votre salaire horaire brut à titre d'éducatrice? 
a) Salaire horaire brut : 
ou 






$/an c) Salaire annuel brut: 
-------
17. Combien d'heures par semaine travaillez-vous normalement à titre 
d'éducatrice? __ heures par semaine. 
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Section 2 : Sentiments face à sa situation professionnelle et satisfaction au travail 
18. Pour chacun des énoncés suivants, veuillez encercler la case qui décrit le 
mieux ce que vous pensez de votre situation professionnelle la plupart du 
temps. Encerclez une seule réponse par énoncé 
À Presque Jamais Rarement l'occasion Souvent toujours/ toujours 
a. Mon travail est stimulant 1 2 3 4 5 
et rempli de défis 
b. Je me sens épuisée 
physiquement à la fin de 1 2 3 4 5 
mes journées de travail 
c. Mon travail me donne le 
sentiment d'accomplir 1 2 3 4 5 
quelque chose d'important 
d. Je me sens épuisée sur le 
plan émotionnel à la fin de 1 2 3 4 5 
mes journées de travail 
e. J'ai un impact positif sur 1 2 3 4 5 la vie des enfants 
f. Je me sens frustrée par ce 1 2 3 4 5 travail 
g. Je sens que j'utilise mes 
compétences et aptitudes 1 2 3 4 5 
dans mon travail 
h. Je suis fière du service de 1 2 3 4 5 garde où je travaille 
1. Je manque de temps pour 1 2 3 4 5 tout faire 
19. Quel est votre degré de satisfaction envers vos/votre . . . Encerclez une seule 
reponse par enonce 
Très Satisfaisant Insatisfaisant Très 
satisfaisant insatisfaisant 
a. relations avec vos 1 2 3 4 
collègues? 
b. relations avec la direction? 1 2 3 4 
c. relations avec les parents ? 1 2 3 4 
d. votre travail en général ? 1 2 3 4 
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Section 3 : Renseignements personnels 




À quel groupe d'âge appartenez-vous? 
Moins de 20 ans 
20 à 24 ans 
25 à 29 ans 
30 à 34 ans 
35 à 39 ans 
40 à 44 ans 
45 à 49 ans 
50 à 54 ans 












Section 4 : Niveau de formation et scolarité 
23. Quel est votre plus haut diplôme obtenu peu importe le domaine d'études : 
Aucun (secondaire 5 non complété) .. ................ 1 (passez à la question 25) 
Diplôme d'études secondaires (DES) 2 (passez à la question 25) 
Diplôme d'études professionnelles (DEP) 3 (passez à la question 25) 
Études collégiales : 
attestation (AEC)...... .... .... .......... .................. 4 
certificat (CEC) .................................. .......... 5 
diplôme (DEC) ........ .. ...... ............................. 6 
Études universitaires : 
certificat .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .. .... .. .. .. .. .... .. .. .. . 7 
baccalauréat... ................ ............................... 8 
maîtrise...... .... ....... .. ........ ........ .... .. ... ..... .. .. .... 9 
doctorat ou post-doctorat ........... ................ .. 10 
Autre, précisez le diplôme : .. .. .. .... .. .. .. .. .... .. .. .... .. .... . 11 
24. Veuillez indiquer le nom de votre diplôme le plus précisément possible S.V.P. 
25. Êtes-vous présentement étudiante? 




B.7 EXPÉRIENCE DE GARDE DE L'ENFANT 
Jeunes enfants et ses milieux de vie 
EXPÉRIENCE DE GARDE DE L'ENFANT (Lemay et Bigras, 2006) 
Date de la visite: Evaluatrice : 
No de la visite: Code de l'enfant: 
1 Votre enfant se fait-il garder? DOui DNon 
2 Si oui, quel type de service de garde utilisez-vous principalement? (une seule 
réponse) 
1. D CPE de type installation 
2. D CPE de type milieu familial 
3. D Halte-garderie 
4. D Garde au domicile par une gardienne 
5. D Garde par un proche (grand-mère, etc) 
3 Au court de la dernière année, en moyenne, votre enfant s' est fait garder combien 
d'heures par semaine dans le type de service de garde mentionné à la question 2? 
1. D moins de 15 heures /semaine 
2. D plus de 15 heures mais moins de 30 heures 1 semaine 
3. D plus de 30 heures mais moins de 45 heures 1 semaine 
4. D plus de 45 heures 1 semaine 
4 Au cours de la dernière année, en moyenne, à quelle heure votre enfant est-il 
arrivé au service de garde le matin ? 
- ----
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5 Au cours de la dernière année, en moyenne, à quelle heure votre enfant a-t'il 
quitté le service de garde en fin de journée? 
6 Au cours de la dernière année, avez-vous connu des variations importantes dans la 
moyenne d'heures de fréquentation par semaine? DOui DNon 
7 Si oui, indiquez l'occasion, la durée du changement et le nombre d'heures par 
semaine que votre enfant a fréquenté le service de garde durant le changement. 
Occasion(s) Durée(s) Heures/semaine 
B.8 QUESTIONNAIRE SUR LE TEMPÉRAMENT DE 
L'ENFANT 
Jeunes enfants et ses milieux de vie 
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QUESTIONNAIRE SUR LES CARACTÉRISTIQUES DE L'ENFANT 
(Bates et al. , 1979) 
Date de la visite: Evaluatrice : 
No de la visite: Code de 1' enfant: 
Les questions suivantes portent sur la façon dont votre enfant se comporte. Veuillez 
répondre en comparant son comportement à celui des autres enfants. « Dans la 
moyenne » veut dire la façon dont vous pensez qu'un enfant typique se comporte. 
1 Dans quelle mesure vous est-il facile ou difficile de calmer ou d'apaiser ... 
lorsqu'il/elle est contrarié/ée? 
l TRÈS FACILE 
2 
3 




2 Dans quelle mesure vous est-il facile ou difficile de prévoir quand il/elle 
dormira ou se réveillera ? 
1 TRÈS FACILE 
2 
3 




2A A-t-il/elle des habitudes de sommeil régulières ? 
1 TRÈS RÉGULIÈRES; PEU OU PAS DE VARIATION 
2 
3 
4 UN PEU IRRÉGULIÈRES 
5 
6 
7 TRÈS IRRÉGULIÈRES; BEAUCOUP DE V ARIA TI ONS 
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3 Dans quelle mesure vous est-il facile ou difficile de prévoir quand il/elle 
aura faim? 
1 TRÈS FACILE 
2 
3 




3A A-t-il/elle des habitudes d'alimentation régulières ? 
1 TRÈS RÉGULIÈRES; PEU OU PAS DE V ARIA TION 
2 
3 
4 UN PEU IRRÉGULIÈRES 
5 
6 
7 TRÈS IRRÉGULIÈRES; BEAUCOUP DE VARIATION 
4 Dans quelle mesure vous est-il facile ou difficile de savoir ce qui le/la 
dérange lorsqu'il/elle pleure ou s'agite ? 
1 TRÈS FACILE 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS DIFFICILE 
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4A Dans quelle mesure vous est-il facile ou difficile de savoir ce qui le/la 
dérange lorsqu'il/elle est irritable? 
1 TRÈS FACILE 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS DIFFICILE 
5 En moyenne, combien de fois par jour devient il/elle agité/ée et irritable, 
que ce soit pour un court ou un long moment ? 
1 JAMAIS 
2 1 OU 2 FOIS PAR JOUR 
3 3 OU 4 FOIS PAR JOUR 
4 5 OU 6 FOIS PAR JOUR 
5 7 À 9 FOIS PAR JOUR 
6 10 À 14 FOIS PAR JOUR 
7 15 FOIS PAR JOUR OU PLUS 
SA En moyenne, combien de fois par jour devient-il/elle grincheux/euse et 
irritable, que ce soit pour un court ou un long moment ? 
1 JAMAIS 
2 1 OU 2 FOIS PAR JOUR 
3 3 OU 4 FOIS PAR JOUR 
4 5 OU 6 FOIS PAR JOUR 
5 7 À 9 FOIS PAR JOUR 
6 10 À 14 FOIS PAR JOUR 
7 15 FOIS PAR JOUR OU PLUS 
6 En général, dans quelle mesure est-ce qu'il/elle pleure ou s'agite? 








7 ÉNORMÉMENT; BEAUCOUP PLUS QUE LA MOYENNE DES 
BÉBÉS/ENF ANIS 
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6A En général, dans quelle mesure est-ce qu'il/elle pleure, s'agite ou se lamente 
? 








?-ÉNORMÉMENT; BEAUCOUP PLUS QUE LA MOYENNE DES 
BÉBÉS/ENFANTS 
7 Dans quelle mesure est-il/elle facilement contrarié/ée ? 
1 TRÈS DIFFICILEMENT - MÊME PAR DES CHOSES QUI 
CONTRARIENT LA PLUPART DES BÉBÉS/ENFANTS 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS FACILEMENT - MÊME PAR DES CHOSES QUI NE 
CONTRARIENT PAS LA PLUPART DES BÉBÉS/ENFANTS 
8 NE SAIT PAS 
8 Lorsqu'il/elle est contrarié/ée (p. ex. avant les boires, pendant les 
changements de couche, etc.), avec quelle vigueur ou quelle force pleure-t-
il/elle et s'agite-t-il/elle ? 
1 AVEC TRÈS PEU D'INTENSITÉ ET DE FORCE 
2 
3 
4 AVEC UNE INTENSITÉ ET UNE FORCE MOYENNES 
5 
6 
7 AVEC BEAUCOUP D'INTENSITÉ ET DE FORCE 
9 Comment réagit-iVelle lorsque vous l'habillez ? 
1 TRÈS BIEN, AIME CELA 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE, CELA NE LE/LA DÉRANGE PAS 
5 
6 
7 N 'AIME PAS CELA DU TOUT 
9A Comment réagit-iVelle lorsque vous lui lavez les cheveux ? 
1-TRÈS BIEN, AIME CELA 
2-
3-
4-DANS LA MOYENNE, CELA NE LE/LA DÉRANGE PAS 
5-
6-
7-N'AIME PAS CELA DU TOUT 
10 En général, quel est le niveau d'activités de votre enfant? 
1 TRÈS CALME ET TRANQUILLE 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS ACTIF/ACTIVE ET VIGOUREUX/BUSE 
8 NE SAIT PAS 
11 Dans quelle mesure sourit-il/elle et fait-il/elle des sons joyeux? 
348 




4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS PEU, BEAUCOUP MOINS QUE LA PLUPART DES 
BÉBÉS/ENFANTS 
8 NE SAIT PAS 
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llA Dans quelle mesure sourit-il/elle et rit-il/elle ? 




4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS PEU, BEAUCOUP MOINS QUE LA PLUPART DES 
BÉBÉS/ENFANTS 
8 NE SAIT PAS 
12 En général, de quelle humeur est-il/elle ? 
1 DE TRÈS BONNE HUMEUR ET TRÈS JOYEUX/EUSE 
2 
3 




13 Dans quelle mesure prend-il/elle plaisir à faire des petits jeux avec vous ? 
1 ÉNORMÉMENT, AIME VRAIMENT CELA 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS PEU, N'AIME PAS VRAIMENT CELA 
14 Dans quelle mesure veut-il/elle qu'on le/la prenne? 




4 VEUT PARFOIS QU ' ON LE/LA PRENNE ET D'AUTRES FOIS NON 
5 
6 
7 ÉNORMÉMENT, VEUT QU' ON LE/LA PRENNE PRESQUE TOUT LE 
TEMPS 
14A Dans quelle mesure veut-il/elle qu'on l'étreigne? 








7 ÉNORMÉMENT, VEUT QU'ON LE/LA PRENNE PRESQUE TOUT LE 
TEMPS 
15 Comment réagit-il/elle lorsque sa routine de tous les jours est perturbée ou 
changée, p.ex. vous allez à une rencontre, vous partez en voyage, etc. ? 
1 TRÈS BIEN, CELA NE LE/LA CONTRARIE PAS 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS MAL, CELA LE/LA CONTRARIE BEAUCOUP 
8 NE SAIT PAS 
16 Dans quelle mesure vous est-il facile de prévoir quand il/elle aura besoin 
d'un changement de couche? 
1 TRÈS FACILE 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 TRÈS DIFFICILE 
17 Dans quelle mesure l'humeur de votre enfant est-elle changeante ? 
1 SON HUMEUR CHANGE RAREMENT; LORSQUE CELA ARRIVE, 
SON HUMEUR CHANGE LENTEMENT 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 SON HUMEUR CHANGE SOUVENT ET RAPIDEMENT 
8 NE SAIT PAS 
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18 Dans quelle mesure s'excite-t-il/elle lorsque quelqu'un lui parle ou joue 
avec lui/elle ? 
1 S'EXCITE BEAUCOUP 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 NE S'EXCITE PAS DU TOUT 
8 NE SAIT PAS 
19 En général, quel degré d'attention exige-t-il/elle en plus des soins habituels 
? 




4 . DANS LA MOYENNE 
5 
6 
7 ÉNORMÉMENT, BEAUCOUP PLUS QUE LA MOYENNE DES 
BÉBÉS/ENFANTS 
20 Quand on le/la laisse seul/e, est-ce qu'il/elle s'amuse bien par lui/elle-même 
? 
1 PRESQUE TOUJOURS 
2 
3 
4 À PEU PRÈS LA MOITIÉ DU TEMPS 
5 
6 
7 PRESQUE JAMAIS, NE S'AMUSE PAS PAR LUI/ELLE-MÊME 
8 NE SAIT PAS 
21 Comment réagi-il/elle lorsqu'on le/la place dans un espace limité ou 
contraignant (p. ex. un siège d'auto, un siège pour bébé, un parc, etc.) ? 
1 TRÈS BIEN, IL/ELLE AIME CELA 
2 
3 




7 IL/ELLE N'AIME PAS CELA DU TOUT 
8 NE SAIT PAS 
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22 Dans quelle mesure est-ce qu'il/elle se pelotonne et se blottit quand on le/la 
prend? 
1 ÉNORMÉMENT, PRESQUE CHAQUE FOIS 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE, DES FOIS OUI ET DES FOIS NON 
5 
6 
7 TRÈS PEU, IL/ELLE SE PELOTONNE RAREMENT 
22A Dans quelle mesure est-ce qu'il/elle se pelotonne et se blottit lorsqu'il/elle 
est près de vous ? 
1 ÉNORMÉMENT, PRESQUE CHAQUE FOIS 
2 
3 
4 DANS LA MOYENNE, DES FOIS OUI ET DES FOIS NON 
5 
6 
7 TRÈS PEU, IL/ELLE SE PELOTONNE RAREMENT 
23 Comment a-t-il/elle réagi à son premier bain ? 
1 TRÈS BIEN, A ADORÉ CELA 
2 
3 
4 N'A NI AIMÉ, NI DÉTESTÉ CELA 
5 
6 
7 TRÈS MAL, N'A PAS AIMÉ CELA DU TOUT 
23A Comment réagit-il/elle habituellement à de nouveaux jouets ? 
1 RÉAGIT TOUJOURS FAVORABLEMENT 
2 
3 
4 RÉAGIT FAVORABLEMENT À PEU PRÈS LA MOITIÉ DU TEMPS OU 
N'A JAMAIS DE RÉACTION 
5 
6 




24 Comment a-t-il/elle réagi à son premier aliment solide ? 
1 TRÈS BIEN, A AIMÉ CELA IMMÉDIATEMENT 
2 
3 
4 N'A NI AIMÉ, NI DÉTESTÉ CELA 
5 
6 
7 TRÈS MAL, N'A PAS AIMÉ CELA DU TOUT 
24A Comment réagit-il/elle habituellement à de nouveaux aliments ? 




4 RÉAGIT FAVORABLEMENT À PEU PRÈS LA MOITIÉ DU TEMPS OU 
N'A JAMAIS DE RÉACTION 
5 
6 
7 · TRÈS MAL, N'AIME PAS CELA DU TOUT 
25 Comment réagit-il/elle habituellement à une nouvelle personne ? 
1 RÉAGIT PRESQUE TOUJOURS FAVORABLEMENT 
2 
3 
4 RÉAGIT FAVORABLEMENT À PEU PRÈS LA MOITIÉ DU TEMPS 
5 
6 
7 RÉAGIT PRESQUE TOUJOURS NÉGATIVEMENT AU DÉBUT 
8 NE SAIT PAS 
26 Comment réagit-il/elle habituellement lorsqu'il/elle se trouve dans un 
nouvel endroit ? 
1 RÉAGIT PRESQUE TOUJOURS FAVORABLEMENT 
2 
3 
4 RÉAGIT FAVORABLEMENT À PEU PRÈS LA MOITIÉ DU TEMPS 
5 
6 
7 RÉAGIT PRESQUE TOUJOURS NÉGATIVEMENT AU DÉBUT 
8 NE SAIT PAS 
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27 Comment finit-iUelle par s'adapter aux choses nouvelles (p. ex. prendre un 
bain, de nouvelles personnes et de nouveaux endroits)? 
1 TRÈS BIEN, FINIT TOUJOURS PAR AIMER CELA 
2 
3 
4 FINIT PAS AIMER CELA À PEU PRÈS LA MOITIÉ DU TEMPS 
5 
6 
7 FINIT PRESQUE TOUJOURS PAR NE PAS AIMER CELA 
8 NE SAIT PAS 
28 Est-il facile ou difficile de faire des sorties avec lui/elle ? 




4 ÇA VA, LE BÉBÉ/L'ENFANT PROTESTE UN PEU, MAIS CE N'EST 
PAS VRAIMENT DIFFICILE 
5 
6 
7 DIFFICILE, LE BÉBÉ/L'ENFANT DÉRANGE HABITUELLEMENT 
29 Est-ce qu'il/elle continue à s'amuser avec des objets quand on lui dit de ne 
pas y toucher ? 
1 RAREMENT OU JAMAIS 
2 
3 
4 DES FOIS OUI ET DES FOIS NON 
5 
6 
7 PRESQUE TOUJOURS 
8 NE SAIT PAS 
30 Est-ce qu'il/elle continue de se diriger vers un endroit quand on lui dit 
quelque chose comme « arrête », « viens ici » ou « non, non » ? 
1 RAREMENT OU JAMAIS 
2 
3 







7 PRESQUE TOUJOURS 
31 Est-ce qu'il/elle devient contrarié/ée quand on lui enlève quelque chose qui 




4 DES FOIS OUI ET DES FOIS NON 
5 
6 
7 DEVIENT TOUJOURS TRÈS CONTRARIÉ/ÉE 
8 NE SAIT PAS 
32 Dans quelle mesure persiste-t-il/elle à demander votre attention quand vous 
êtes occupé/ée ? 
1 NE PERSISTE PAS DU TOUT 
2 
3 
4 ESSAIE, MAIS NE PERSISTE PAS BEAUCOUP 
5 
6 
7 PERSISTE BEAUCOUP, FAIT N'IMPORTE QUOI POUR AVOIR DE 
L'ATTENTION 
8 NE SAIT PAS 
33 Veuillez évaluer le degré de difficulté général que votre enfant peut 
présenter pour la moyenne des parents. 
1 TRÈS FACILE 
2 
3 
4 ORDINAIRE, QUELQUES PROBLÈMES 
5 
6 
7 TRÈS DIFFICILE 
8 NE SAIT PAS 
B.9 PROFIL SOCIOÉCONOMIQUE DE LA FAMILLE 
Jeunes enfants et ses milieux de vie 
RENSEIGNEMENTS GÉNÉRAUX SUR LA FAMILLE 
Date de la visite: Evaluatrice : 
No de la visite: Code de l'enfant: 
1- Présence d'un conjoint à la maison? DOUl on on 
2- Présence de frère (s) et ou de sœur (s)? ooui on on Si oui, combien ? 
3- Nombre de personnes vivant dans la maison : Enfants : __ Adultes : __ 
4- Quel est votre plus haut diplôme obtenu peu importe le domaine d'études? 
Mère: Conjoint: 
Etudes primaires 1 Etudes primaires 1 
Diplôme d 'études secondaires (DES) 2 Diplôme d'études secondaires_(DES_} 2 
Attestation d'études collégiales (AEC) 3 Attestation d ' études collégiales (AEC) 3 
Certificat d'études collégiales (CEC) 4 Certificat d 'études collégiales (CEC) 4 
Diplôme d'études collégiales (DEC) 5 Diplôme d'études collégiales (DEC) 5 
Diplôme d'études universitaires (certificat) 6 Diplôme d'études universitaires (certificat) 6 
Diplôme d'études universitaires (baccalauréat)? Diplôme d'études universitaires (baccalauréat)? 
Diplôme d'études universitaires (maîtrise) 8 Diplôme d 'études universitaires (maîtrise) 8 
Diplôme d 'études universitaires (doctorat, post- Diplôme d'études universitaires (doctorat, post-
doctorat) 9 doctorat) 9 
Autres, Précisez : 10 Autres, Précisez : 10 
5- Revenu brut familial : 
--------
a. de$ 0,00 à 15 999 e. de 30 000 à 39 999 i. de 70 000 à 79 999 
b. de $ 16 000 à 19 999 f. de 40 000 à 49 999 j. de 80 000 à 89 999 
c. de 20 000 à 23 999 g. de 50 000 à 59 999 k. 90 000 et plus 
d. de 24 000 à 29 999 h. de 60 000 à 69 999 
6- Âge de la mère à la naissance de 1' enfant : __ 
7- Âge du père ou du conjoint au moment de la naissance de l' enfant: __ _ 
8- Langue parlée à la maison : __________ _ 
9- Langue maternelle de 1' enfant : _______ _ 
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B.lO SANTÉ DE L'ENFANT À A NAISSANCE 
Jeunes enfants et ses milieux de vie 
SANTÉ DE L'ENFANT À LA NAISSANCE 
Date de la visite: Evaluatrice : 
No de la visite: Code de 1' enfant: 
1-Date de naissance: 1 1 
Jour/Mois/ Année 
2-Sexe: Filles (1) __ Garçon (2) __ 
3-Âge gestationnel: (sem.) 
4-Rang de l'enfant dans la famille : Premier 
Quatrième_ 
Second 
5-Problèmes médicaux pendant la grossesse: Oui:_ Non : 
Troisième 
Si oui, Lesquels? ___________________ _ 
6-Complications à la naissance: Oui:_ Non: 
Si oui, lesquels ? 
---------------------
7-Apgar à la naissance (5 min.): _____ _ 
8-Poids à la naissance: (Grammes)CENT : __ _ 
9-Péri. Crânien naiss. : (CM) CENT : __ _ 
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